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L'objet de ce mémoire est de  vérifier l'impact qui  peut avoir l'enseignement explicite de 
la « sinalefa » et de  l'« encadenamiento » sur  la discrimination lexicale et la production orale 
des  étudiants d'espagnol  langue étrangère. Cette étude  vise  aussi  à vérifier si les élèves  qui 
réalisent davantage les enchainements entre les mots sont perçus comme ayant plus d'aisance 
que ceux qui  ne  les réalisent pas.  Cette recherche a été menée durant 1  'année scolaire 2010-
2011  auprès d'un  groupe témoin et d'un  groupe  expérimental  dans  une école secondaire de 
Montréal. L'expérience consista à mettre en  pratique une séquence didactique pour enseigner 
le fonctionnement desdits phénomènes pendant le cours d'espagnol durant une période de six 
semaines et à mesurer l'impact de  cet enseignement.  Les  deux  groupes ont été soumis à  un 
pré-test avant 1  'intervention et à un  post-test après  les  six semaines d'intervention.  À la  fin 
des  six  semaines,  trois  juges  externes  ont  procédé  à  l'évaluation  des  données.  Les juges 
écoutèrent  les  enregistrements  recueillis  et  ils  notèrent  la  réalisation  des  enchainements 
attendus. D'autre part, pour vérifier s'il existe une corrélation entre les variables « realizaci6n 
de  los enlaces » et « fluidez percibida » nous  avons demandé aux juges d'écouter un  extrait 
d'une  production orale de  chacun  des  élèves et  de  lui  donner  une  note  d'aisance selon  leur 
propre  perception.  Les  résultats  obtenus  dans  cette  étude  montrent  que  l'enseignement 
explicite de la « sinalefa »et de l'« encadenamiento »a un effet bénéfique sur l'intégration de 
ces phénomènes dans la production orale. Cependant, nous n'avons pu déterminer l'impact de 
cette pratique sur la discrimination lexicale des élèves. Finalement, cette étude nous a permis 
de constater qu'il existe une corrélation entre les  variables « realizaci6n de  los  enlaces » et « 
fluidez percibida ». 
Mots clés: sinalefa, encadenamiento, fluidez, producci6n oral, discriminaci6n lexical. INTRODUCCION 
La  presente  investigaci6n  nace  de  nuestra  experiencia  docente  en  la  ensefianza  del 
espafiol  como lengua extranjera (ELE)
1 en Montreal y  de nuestra experiencia como auxiliar 
de ensefianza en el  curso ESP2212 « Phonétique corrective et pratique orale» ofrecido por la 
escuela de lenguas de l'Université du Québec à Montréal. Observaciones empfricas realizadas 
en  clase  han  despertado  nuestro  interés  por  veriticar si  ensefiar  el  funcionamiento  de  la 
sinalefa y del encadenamiento de forma explicita en la clase de ELE puede tener un impacto 
positivo sobre la discriminaci6n lexical y la producci6n oral de los estudiantes. La sinalefa y 
el  encadenamiento por ser fen6menos que se realizan en el  piano oral se enmarcan dentro del 
ambito de la ensefianza de la pronunciaci6n de lenguas extranjeras, un campo de estudio tan 
vasto como polémico. A  manera de introducci6n presentamos a continuaci6n un  panorama 
general  sobre la ensefianza de la pronunciaci6n en la clase de lengua extranjera. 
Investigadores y docentes estan de acuerdo en que ensefiar la pronunciaci6n en la clase de 
lengua extranjera es  importante (EIIiott,  1995;  Elliott,  1997; Cantero,  1997;  Cortés,  2002; 
Llisterri, 2003; Bartolf, 2005; Iruela, 2007; Planas Morales, 2009; Celce-Murcia et al., 201 0) 
ya  que  el  estudiante  necesita  los  elementos  basicos,  tanto  segmentales  como 
suprasegmentales, para interacturar de acuerdo a  la situaci6n de comunicaci6n en  la  que se 
encuentra. Una buena pronunciaci6n facilita la comunicaci6n (Bartolf, 2005), le da seguridad 
y  contianza al  estudiante en  el momento de  interactuar oralmente (lruela, 2004) e  incluso, 
genera  una  mayor  aceptaci6n  por  parte  del  locutor  nativo;  mientras  que  una  mala 
1  Definici6n segun Centro Virtual Cervantes (CVC). 2 
pronunciaci6n puede entorpecer la comunicaci6n y generar desinterés por parte del 
interlocutor (Dieling et al., 2000). Sin embargo y a pesar de  la importancia que se le otorga a 
la  ensefianza  de  la pronunciaci6n, varios  estudios han  mostrado  que la  pronunciaci6n, por 
diversas razones, pasa a un pape! secundario en la clase de lengua extranjera.  Las principales 
razones  por  las  cuales  la  ensefianza  de  la  pronunciaci6n  se  ha  convertido  en  un  tema 
complejo dentro de  la ensefianza de una lengua extranjera parecen ser las  siguientes:  la falta 
de formaci6n  para que los  profesores  puedan integrar la pronunciaci6n a la clase de lengua 
extranjera siguiendo  los principios  del  enfoque comunicativo, la falta de materiales  que les 
permita a los  profesores ensefiar la pronunciaci6n desde un  punto de vista comunicativo y no 
desde el punto de  vista de la correcci6n fonética (Cantero, 1994; Munro et al., 2001; Bartolf, 
2005; Derwing et al., 2005), los prejuicios que tienen  los maestros sobre la pronunciaci6n del 
espafiol, algunos piensan que es tan facil  que  no  es  necesario ensefiarla, mientras otros creen 
que para abordarla se necesita ser especialista en fonética (Poch, 2004; Orta Gracia, 2009), la 
falta de formaci6n de profesores y la falta de materiales (Munro et al., 2001  ). 
Ante  la  pregunta  constante  de  qué  elementos  de  la  pronunciaci6n  ensefiar  y  cuando 
ensefiarlos  Firth  ( 1993)  pro po ne  que  el  proceso  para  elaborar  una  intervenci6n  en 
pronunciaci6n  debe  constar de cuatro etapas:  identificar las  variables  sociodemograficas de 
nuestros  estudiantes  (edad,  lengua  materna,  cantidad  de  instrucci6n  recibida  hasta  el 
momento, etc), recoger muestras  de sus  producciones orales, hacer un  diagn6stico y  disefiar 
un programa tomando como base  los elementos que presentan dificultad segûn el diagn6stico 
previamente realizado.  Asimismo, Dauer (2005) considera que los profesores deben conocer 
y evaluar cuales son  las necesidades de sus estudiantes para poder hacer una ensefianza de los 
elementos segmentales y suprasegmentales acorde a esas necesidades. 
Existen manuales como los de  Huai de (2005), Schwegler et al. (20 1  0),  Andersen (20 1  0), 
que  presentan  una  descripci6n  de  la  fonética  y  la  fonologia  espafiolas.  Existen,  también, 
materiales complementarios co mo  los de  Fitz (2008), Alvarez et al.  (2008) y Morgan (20 1  0) 
que  ofrecen diferentes ejercicios  para practicar la  pronunciaci6n en  la clase de  ELE. Todos 
estos materiales pueden servir como guia para el profesor. Sin embargo, si tenemos en cuenta 
la  propuesta  de  Firth  (1993),  podemos  decir  que  la  ensefianza  de  la  pronunciaci6n  sera 
productiva en la medida en que se ajuste a las caracteristicas y necesidades del estudiante. De lo  contrario,  puede  convertirse  en  un  tema  de  menor  relevancia  tanto  para  el 
profesor como para el  estudiante. 
3 
En nuestro caso especffico, el  analisis de algunas grabaciones hechas en clase durante las 
intervenciones  orales  de  nuestros  estudiantes,  nos  han  mostrado  que el  estudiante de  ELE 
tiene una tendencia a pronunciar palabra por palabra en  lugar de enlazarlas como lo  hace el 
locutor nativo.  Si  nos detenemos a analizar el  discurso de un  locutor nativo encontraremos, 
entre otros, que el  locutor enlaza con frecuencia unas palabras con otras de forma natural y 
espontanea.  En  el  caso  de  los  siguientes  grupos  de  palabras:  « mi  amiga »,  « el  amigo », 
« boligrafo  amarillo »  el  locutor  nativo  articulara  de  forma  continua  las  dos  palabras 
realizando  un  enlace  entre  elias  como  si  se  tratara  de  un  solo  vocablo:  « miamiga  », 
« elamigo », « boligrafoamarillo »  mientras que, segun nuestras observaciones, el  estudiante 
de  ELE tendra la  tendencia a  articular palabra por palabra haciendo  una pausa entre elias 
acercandose mas al  c6digo escrito que al  c6digo oral de la lengua. 
Considerando  lo  anterior,  este  estudio  presenta  una  intervenci6n  pedag6gica  que  se 
realiz6 en una clase de  ELE con el  fin  de verificar el  impacto que puede tener la ensefianza 
explicita de la sinalefa y del  encadenamiento sobre la discriminaci6n lexical y la producci6n 
oral de los estudiantes. Para medir los efectos de la intervenci6n se cont6 con la participaci6n 
de un grupo experimental y de un  grupo control. La intervenci6n pedag6gica se llev6 a cabo 
solamente  con  el  grupo  experimental,  pero  ambos  grupos  pasaron  un  pre-test  antes  de 
comenzar la intervenci6n y  un  post-test después de la intervenci6n. Los datos recogidos con 
las  actividades  de  producci6n  oral  fueron  evaluados  por  tres  jueces  externos  a  esta 
investigaci6n. 
El  primer  capitulo  de  esta  memoria  presenta  la  problematica,  las  preguntas  de 
investigaci6n  y  los  objetivos  del  estudio.  El  segundo capftulo  define  los  conceptos claves 
para entender el  funcionamiento de los fen6menos estudiados y  presenta el  estado actual del 
tema.  El tercer  capitulo  describe  la  metodologfa  llevada a  cabo  para  responder a  nuestras 
preguntas  de  investigaci6n  y  cumpl ir  con  los  objetivos  trazados.  Final  mente,  el  cuarto 
capftulo da a conocer los resultados del estudio y su respective anal  isis. --------·-- - -------, 
CAPÎTULO 1 
PROBLEMÂ  TICA 
1.1  Contextualizacion y enunciacion del problema 
Los enlaces entre  las  palabras  al  interior de  un  enunciado son  una  caracteristica de  la 
producci6n oral  del  locutor nativo de espafiol (Quilis,  1993; Matute-Martfnez, 2005; Chela-
Fiores, 2006; Santamarfa-Busto, 2007a; Schwegler et al., 201 0).  A  primera vista podrfamos 
pensar que estos enlaces entre las palabras estan relacionados con la velocidad a la que habla 
el locutor o con el tipo de registro: formai o informai. Sin embargo, Quilis (1993) afirma que 
esta facilidad  de  enlace  entre  las  palabras  es  un  « rasgo  sintactico  »  propio  de  la  lengua 
espafiola. Desde el  punto de vista fonosintactico,  la  realizaci6n de enlaces entre las  palabras 
puede explicarse por la relaci6n sintactica que existe entre elias al  interior de un  enunciado y 
por la necesidad de apoyo acentual que tienen algunas palabras. La fonosintaxis ha definido 
cuales  son  las  partes  de  una  oraci6n  que  segun  su  funci6n  sintactica forman  un  nucleo 
denominado sirrema y,  segun Quilis  (1993)  las  palabras  que  se encuentran en  un  sirrema 
deben  articularse  de  forma  continua  sin  hacer  pausa  entre  elias.  Al  hablar  de  una 
pronunciaci6n continua de dos o mas palabras nace, entonces, la realizaci6n de enlaces como 
la  sinalefa  y  el  encadenamiento.  Otros  autores  como  Schwegler  et  al.  (201 0,  p.97)  han 
manifestado  que  « al  hablar espafiol,  deben  conectarse  las  fronteras  silabicas  como  si  el 
enunciado fuera una sola secuencia de palabras encadenadas ».Para Schwegler et al.  (2010) 
los enlaces entre las palabras deben realizarse a lo  largo del grupo f6nico definido por estos 
autores como « el conjunto de sonidos articulados que se dan entre dos pausas.». Si  tomamos 5 
la  noci6n de sirrema (Quilis, 1993) y  la noci6n de grupo f6nico (Schwegler et al., 
201 0) podemos deducir que la estructura general de  un  enunciado se compone de uno o mas 
grupos  f6nicos  que  a  su  vez se  componen de  uno  o  mas  sirremas  cuyas  palabras  pueden 
enlazarse  por  medio  de  una  sinalefa  o  un  encadenamiento  dependiendo  de  sus  fronteras 
silabicas. 
En el  contexto de la ensefianza del espafiol  lengua extranjera, autores como Chela-Fiores 
(2006), Santamarfa-Busto (2007a) y Matute-Martfnez (2005) han resaltado la importancia de 
ensefiar  de  forma  explicita  estos  fen6menos  en  la  clase  con  el  fin  de  mejorar  la 
discriminaci6n  lexical  de  los  estudiantes y  la  fluidez de  sus  producciones orales.  De  otra 
parte,  el  programa de  espafiol  lengua tercera publicado por le  Ministère de  l'Éducation, du 
Loisir et du  Sport du Québec (MELS, 2011 )
2  pro po ne  que la ensefianza de  los  enlaces de  be 
hacerse desde el  primer afio  de ensefianza de  la lengua;  por consiguiente, al  final  del  tercer 
afio  de  aprendizaje  del  espafiol  los  estudiantes  deben  estar  en  capacidad  de  realizar con 
autonomfa dichos enlaces. 
Ahora bien, aunque los enlaces son una caracterfstica de la lengua espafiola (Qui lis, 1993; 
Schwegler et al.,  201 0)  y  aunque algunos au  tores  han  resaltado  la  importancia de ensefiar 
estos enlaces de forma explicita en  la clase de  ELE (Matute Martfnez,  2005; Chela-Fiores, 
2006; Santamaria-Busto, 2007a) encontramos que pocos estudios se han  realizado con el  fin 
de  verificar  el  impacto  que  la  ensefianza  de  estos  fen6menos  puede  tener  sobre  la 
discriminaci6n lexical y  la  producci6n oral  del  estudiante.  Algunos  autores han  resaltado la 
importancia de concientizar a los  estudiantes sobre estas caracterfsticas de  la lengua hablada 
desde los primeros niveles de ensefianza de una lengua extranjera (Firth, 1993; Chela-Flores, 
2006; Santamarfa-Busto, 2007a;  Umera-Okeke et al., 2010; Celce-Murcia et al., 2010).  Sin 
embargo, son pocos los manuales de ensefianza que hacen referencia a estos fen6menos y los 
que  lo  hacen  son  manuales  especializados  en  fonética  y  fonologfa  espafiolas  que 
generalmente  son  utilizados  en  cursos  avanzados;  asf  mismo,  la  interacci6n  con  otros 
profesores nos ha mostrado que estos fen6menos no suelen ensefiarse en la clase de ELE. 
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En este estudio partimos de  la  idea que la tendencia  de nuestros estudiantes a 
pronunciar palabra por palabra como si  se  tratara de  unidades aisladas y  no  como unidades 
rftmicas  que  interactuan  entre si  para mantener el  ritmo  y  la  melodia  caracteristica de  la 
lengua  espafiola,  se  debe  a  que  nuestros  estudiantes  no  han  recibido  ninguna  instrucci6n 
sobre  c6mo y  cuando  enlazar  las  palabras  ni  se  les  ha  explicado  que,  por  ser fen6menos 
caracteristicos de la lengua, el  locutor nativo los realiza con frecuencia. 
Teniendo en cuenta que la ensefianza de  la sinalefa y  del  encadenamiento  puede tener 
beneficias  sobre la competencia oral  de  nuestros  estudiantes,  este  estudio  propane  realizar 
una intervenci6n pedag6gica de seis semanas basada en la ensefianza explicita de la sinalefa y 
del encadenamiento y verificar si  esta instrucci6n tiene un  impacta sobre  la discriminaci6n 
lexical  y  la producci6n oral  de  los  estudiantes.  Respecta  a  la  producci6n oral  nos  interesa 
verificar la integraci6n de los enlaces en producciones orales controladas después de recibir 
la  instrucci6n  y  determinar  si  los  alumnos  que  realizan  los  enlaces  son  percibidos  como 
teniendo mas fluidez que aquellos que no los realizan. En este estudio nos  enfocamos en la 
realizaci6n de  los enlaces en producciones orales controladas con el  fin de limitar los efectos 
de  las  variables  que  no  podemos  controlar.  Ademas,  las  participantes  tienen  un  nive! de 
espafiol basico que no  nos  permitiria tomar muestras de  producci6n  espontanea suficientes 
para  analizar  los  fen6menos  que  estamos  estudiando.  Esperamos,  entonces,  que  la 
intervenci6n  pedag6gica  propuesta  nos  ayude  a  responder  a  las  siguientes  preguntas  de 
investigaci6n: 
1.  L,La  ensefianza  explicita  de  la  sinalefa  y  del  encadenamiento  en  la  clase  de  ELE 
contribuye a la integraci6n de estos fen6menos en la producci6n oral de los estudiantes, 
especificamente en la lectura en voz alta y en las producciones controladas? 
2.  L,La  ensefianza explicita de la sinalefa y del  encadenamiento en la clase de ELE ayuda a 
mejorar la discriminaci6n lexical de los estudiantes? 
3.  (,Existe  una  correlaci6n  entre  el  nive]  de  fluidez  percibido  por  el  locutor  nativo  de 
espafiol y la realizaci6n de estos enlaces en la producci6n oral de los estudiantes de ELE? 
Asi mismo, el presente estudio se propane los siguientes objetivos: 
1.  Determinar si  la ensefianza explicita de  la sinalefa y del  encadenamiento en la clase de 7 
ELE  contribuye  a  mejorar  la  discriminaci6n  lexical  de  los  estudiantes  y  a 
integrar estos  fen6menos  en  sus  producciones  orales, especfficamente  en  producciones 
controladas. 
2.  Determinar  si  existe  una  correlaci6n  entre  el  nivel  de  tluidez  percibida  por  el  locutor 
nativo de espaf\ol y la realizaci6n de los enlaces por parte de  los estudiantes. 
Finalmente,  esperamos  que  el  presente estudio  sirva como  una  referencia bibliografica 
para los docentes que deseen integrar la ensef\anza de  la sinalefa y del  encadenamiento en  su 
contenido de clase sin necesidad de recurrir a materiales extras.  Esperamos también que este 
estudio  aporte  nuevas  pistas  de  investigaci6n  para continuar avanzando  en  el  campo de  la 
didactica de  la pronunciaci6n. 
En  este capftulo hemos  presentado la  problematica, las  preguntas de  investigaci6n y los 
objetivos  de  nuestro  estudio. En  el  pr6ximo  capftulo  se  definen  los  conceptos  claves  para 
comprender el  funcionamiento  de  los  fen6menos  estudiados, se  describen  los  contextos que 
favorecen la realizaci6n de  la sinalefa y del  encadenamiento y se  presenta el  estado actual de 
la cuesti6n. CAPÎTULO II 
MARCO TEORICO 
2.1  lntroducci6n 
En  el  capftulo  anterior se  establecieron  los  dos  objetivos  de  este  estudio.  El  primero, 
determinar si la enseftanza explfcita de la sinalefa y del encadenamiento en la clase de  ELE 
contribuye a mejorar la discriminaci6n lexical de los estudiantes y a integrar estos fen6menos 
en  sus  producciones  orales,  especfficamente  en  producciones  controladas. El  segundo, 
determinar si existe una correlaci6n entre el nive! de tluidez percibida por el locutor nativo de 
espaftol y la realizaci6n de los enlaces por parte de los estudiantes. Se plante6, ademas, que la 
sinalefa y el encadenamiento son enlaces que se realizan en contextos especfficos al interior 
del grupo  f6nico y  dichos  contextos  han  sido  definidos  por  la  fonosintaxis.  Finalmente,  se 
expuso la importancia que algunos autores atribuyen a la enseftanza de los enlaces en la clase 
de ELE y se manisfest6 que el desconocimiento de estos enlaces por parte de los estudiantes 
puede afectar no solo su discriminci6n lexical sino también la tluidez de sus enunciados pues 
los enlaces entre las palabras contribuyen a mantener el ritmo caracterfstico de la lengua. 
En  este  capftulo  se  presentan,  en  primer  lugar,  los  conceptos  claves  necesarios  para 
comprender el funcionamiento de los fen6menos estudiados y los contextos que favorecen la 
realizaci6n espontanea de  estos  enlaces.  En  segundo  lugar, se presenta el estado actual del 
tema. 9 
2.2  Definici6n de conceptos 
En esta  secci6n se  definen los  siguientes  conceptos: enunciado,  oraci6n, grupo f6nico, 
sflaba, sirrema, fluidez percibida. 
Enunciado: de acuerdo con el Diccionario  de la Real Academia Espafiola (DRAE),  un 
enunciado es  una secuencia  finita  de  palabras  delimitada  por  pausas  muy  marcadas,  que 
puede estar constituida por una o varias oraciones. 
Oraci6n: el DRAE define la oraci6n como siendo una palabra o conjunto de palabras  con 
que se expresa un sentido gramatical completo. 
Grupo f6nico:  segun  Schwegler et al.. (20 10,  p.1 33) un grupo f6nico es  « el conjunto  de 
sonidos  articulados  que se da entre dos pausas ». De otra parte, Quilis (2007) ha definido el 
grupo f6nico  como una emisi6n de sonidos  que requiere una pausa  mas  o menos  larga a su 
final.  La  cantidad  de  palabras  que  un  locutor  articula  entre  dos  pausas  depende  de  la 
velocidad a la que  habla y de la necesidad de tomar aire para continuar su enunciado;  por lo 
tanto, el grupo  f6nico  no siempre equivale a lo que se escribe entre puntos  o comas,  pues  el 
locutor nativo, al hablar, puede insertar una pausa en cualquier momento ya sea por una raz6n 
fisiol6gica o discursiva.  Todo enunciado,  en espafiol, esta compuesto por grupos  f6 nicos. En 
el grupo f6nico, las palabras sufren modificaciones que facilitan la articulaci6n de los sonidos 
entre las  palabras,  y que ademas influyen en la percepci6n de la naturalidad y la fluidez del 
discurso (Chela-Fiores, 2006) . Un ejemplo de un  grupo f6nico podrfa ser  esta noche vamos 
a la casa de mi amiga Isabel. 
Silaba:  la  silaba se defi ne  en  Schwegler et al..  (20 10, p.39)  co mo  « una  unidad  ri  tm ica 
minima ».  En  espafiol,  las  silabas  pueden  ser abiertas,  aquellas  que  terminan  en  vocal o 
cerradas, aquellas  que  terminan en consonante. En la palabra  « libro » tenemos  dos  silabas 
abiertas  « li-bro » y en la palabra « plan » tenemos  una silaba cerrada.  La  silaba puede ser 
t6nica o atona. Se  le  llama  silaba t6nica a aquella cuyo  nucleo  recibe  la  intensidad  de  la 
palabra o del  grupo f6nico. Por el contrario, la silaba atona es  aquella cuyo nucleo no  recibe 
una intensidad del  mismo grado que la silaba t6nica (Quilis, 1993). En  la palabra « armario » 
tenemos que la silaba t6nica es « ma », y las silabas atonas son las que se encuentran antes y 10 
después de la silaba tonica « armario ».  En espaf\ol, el  nucleo de la sflaba siempre 
es  una vocal  y existe una preferencia por las  sflabas abiertas, es decir por la estructura CV 
(Consonante  - Vocal),  (Schwegler  et al.,  2010;  Morgan,  2010;  Andersen  2010;  Hualde, 
201 0).  Seglin  Schwegler et al.  (20 1  0)  la  sflaba  es  la  base  para  una  buena  pronunciacion 
porque  la  mayorfa de  los  procesos fonol6gicos  dependen de su  estructura.  La sflaba es  un 
concepto clave para nuestro estudio porque los enlaces entre las  palabras se realizan en sus 
fronteras silabicas, es decir, entre la silaba final de una palabra y la inicial de la siguiente. 
Sirrema: el  sirrema ha sido definido por Quilis (1993, p.372) como « la agrupacion de dos 
o  mas  palabras que constituyen  una unidad  gramatical,  unidad  tonal,  unidad  de  sentido, y 
que, ademas, forman la unidad sintactica intermedia entre la palabra y la frase ».  En un grupo 
fonico podemos tener uno o mas sirremas. La caracteristica principal del  sirrema es que las 
palabras que se encuentran en  su interior se pronuncian de forma continua. En  el  ejemplo de 
grupo fonico  « esta noche vamos  a  la casa de mi  amiga Isabel »  podemos  identificar  tres 
sirremas «  esta noche »,  «  vamos a  la casa», «  de  mi  amiga Isabel  ». La fonosintaxis  ha 
identificado  nueve  partes  de  la  oracion  que  forman  sirrema.  En  la  proxima  seccion  se 
presentan detalladamente estos nueve contextos. El  sirrema es el concepto mas importante en 
nuestra investigaci6n porque es  al  interior del  sirrema que tienen lugar los  enlaces entre las 
palabras. 
Fluidez percibida: en este estudio tomamos la definicion de Sanchez-Avendaf\o (2002) la 
cual  se  refiere  a  la  fluidez  vista desde  la  perspectiva del  oyente y  no  desde  una  serie de 
elementos preestablecidos; tales  como,  la  velocidad,  el  léxico,  la  estructura sintactica,  etc. 
Este concepto tiene  un  pape!  importante en  la evaluacion de  la  fluidez en  nuestro  estudio 
porque nos interesa saber el  nive! de fluidez que un  locutor nativo otorga al enunciado de un 
estudiante de ELE de acuerdo con su propia percepcion y  no  con  una  lista de parametros 
establecidos. 
En  esta seccion  hemos  presentado  la  definici6n  de  los  conceptos  basicos  a  los  cuales 
hacemos referencia en  nuestro marco te6rico. En la proxima secci6n presentamos de forma 
detallada el  funcionamiento de  la sinalefa y del encadenamiento y los contextos en los cuales 
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2.3  La sinalefa y el encadenamiento: fen6menos fonosintacticos 
La fonosintaxis es el estudio de« las modificaciones que sufren los fonemas al  agruparse, 
con  las  palabras,  dentro  de  un  enunciado.  »  (Quilis,  1993,  p.372).  En  fonosintaxis 
encontramos una unidad sintâctica intermedia entre la palabra y la oraci6n que es el  sirrema. 
El  sirrema como se dijo en la secci6n anterior, es una agrupaci6n « de dos o mâs palabras que 
constituyen  una  unidad  gramatical,  unidad  tonal,  unidad  de  sentido  [ ...  ]  »  (Qui lis,  1993, 
p.  372). Es decir, que en un  enunciado encontramos, en primer lugar los  grupos f6nicos y al 
interior de éstos tenemos los sirremas. 
Los  elementos  que  componen  el  sirrema  pueden  ser  de  dos  tipos:  elementos  con  un 
nucleo acentual o elementos que carecen de acento (cfr. Apéndice A.!, p.  95). Seglin Quilis 
(1993) y  Santamarfa-Busto (2007a),  los  elementos que carecen de  acento,  tales  como,  los 
artfculos,  los  pronombres âtonos, los  adjetivos posesivos  apocopados, las  preposiciones,  las 
conjunciones,  etc.,  buscan  apoyo  acentual  en  otros  elementos  como  los  verbos,  los 
sustantivos, los adjetivos, etc., formando asf un « nucleo acentual indisoluble » (Quilis, 1993, 
p.  373). La fonosintaxis identifica nueve partes de la oraci6n que forman sirrema: 
1.  El artfculo +el sustantivo: « el amigo 1  elamigo», « la escuela 1 laescuela ». 
2.  El  pronombre âtono +el elemento que en la cadena hablada viene a continuaci6n de 
él  o al  que se une: « le  advirti6 que iba a !lover  1 leadvirti6 que  iba a  llover» « les 
anunci6 la buena noticias 1  lesanunci6 la buena noticia ». 
3.  El adjetivo +el sustantivo o viceversa: « ellibro azul 1  el  libroazul » 
4.  El  sustantivo  +  el  complemento  determinativo:  « el  perro  de  Andrea  1 el  perro 
deandrea » 
S.  Los  elementos  constitutivos  de  las  perffrasis  verbales  o  frases  verbales:  « estâ 
estudiando espafiol 1  estâestudiando espafiol » 
6.  Los tiempos compuestos de los verbos: « he hablado mucho 1 hehablado mucho » 
7.  El  adverbio  +  verbo,  adjetivo  o  adverbio:  « lentamente  aterrizan  1 
lentamenteaterrizan »  « muy  inteligente  1 mui:nteligente »  «  muy  amablemente  1 
muyamablemente» 
8.  La preposici6n +su término: « voy con Ana 1  voy conana » 
9.  La conjunci6n  +la parte que introduce: « Juan y Armando 1  Juan yarmando » 
En este estudio nos referimos a estas nueve partes de la oraci6n como los contextos que 
favorecen  la  realizaci6n  espontânea de la  sinalefa y  del  encadenamiento.  De acuerdo con 
Quilis  (1993)  otras  partes  de  la  oraci6n  como  el  sujeto  +  el  verbo  o  el  verbo  +  el 
complemento, estân sometidas a grandes variaciones; por Jo tanto, la realizaci6n del enlace en su  interior  resulta  arbitrario  en  contraposici6n  a  los  elementos  que  integran  los 
sirremas antes mencionados. 
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La fonosintaxis  nos ha permitido establacer cuales son los  contextos especificos en los 
cuales  el  locutor  nativo  enlaza  las  palabras  entre  si  de  forma  natural.  Identificar  estos 
contextos nos permite decir que la realizaci6n de los enlaces va mas alla de la velocidad a la 
que  habla  el  locutor  e  incluso  del  tipo  de  registra.  La  realizaci6n  de  la  sinalefa  y  del 
encadenamiento  responde en algunos casos  a  una necesidad acentual  de  algunas  palabras, 
pero sobre todo, a la  necesidad de conservar el  ritmo caracteristico de la  lengua. Es  posible 
que  en  situaciones  especificas  el  locutor  nativo  haga  una  pausa intencional  (fisiol6gica  o 
discursiva) entre las  palabras  que forman  un  sirrema, pero  una pausa no justificada puede 
afectar  la  percepci6n  de  la  naturalidad  y  la  fluidez  del  discurso  como  Jo  ha  manifestado 
Chela-Flores (2006).  En la  proxima secciôn veremos en  detalle gué es  la sinalefa y  c6mo 
funciona este enlace. 
2.4  La sinalefa 
El  Diccionario de la Real Academia Espafiola (DRAE) define la sinalefa como « enlace 
de  silabas  por  el  cual  se  forma  una  sola de  la  ûltima  de  un  vocablo y  de  la  primera del 
siguiente,  cuando aquel  acaba en  vocal  y  este  empieza en  vocal,  precedida o  no  de  una  h 
muda. A  veces enlaza silabas  de  tres  palabras;  p.  ej.,  Parti6 a Europa ».  Schwegler et al. 
(2010,  p.  126)  definen  la  sinalefa  como  « la  realizaci6n  de  vocales  en  contacta  (entre 
palabras)  cuando estas  (a)  mantienen  su  timbre  (i.e.,  no  se  convierten,  por ejemplo,  en 
semivocal), y (b) se enlazan (o «se comprimen »)  ritmicamente  para  caber dentro de 
una sola sHaba.  La sinalefa es, pues,  un  enlace vocalico que se obtiene -siempre con una 
pronunciaci6n seguida y  continua- al  juntar dos  o tres vocales enteras (normalmente hiato) 
entre dos depresiones sucesivas en una emisi6n de voz (silaba) ».  Hualde (2003) se refiere a 
la sinalefa como el  proceso de contracci6n que une dos vocales en  una misma silaba aunque 
pertenezcan  a  palabras  diferentes,  y  como  un  proceso  de  producci6n  frecuente  cuando 
ninguna de las  dos vocales lleva el  acento pros6dico, es decir, entre dos vocales atonas. Por 
su parte  Andersen (2010)  sugiere  que  el hecho  de  que  no  haya ninguna  obstrucci6n en  la 
articulaci6n de  los sonidos vocalicos facilita la realizaci6n de la sinalefa. 13 
Teniendo en cuenta la  estrecha relaci6n  en  la  que se  encuentran  las  palabras 
dentro  del  sirrema,  proponemos  la  siguiente definici6n de sinalefa:  enlace vocalico que se 
produce  entre  las  fronteras  silabicas  de  las  palabras  que  constituyen  un  sirrema.  La 
realizaci6n  de  este  enlace  puede  llevar  a  la  formaci6n  de  un  diptongo  o  triptongo  entre 
vocales que pertenecen a diferentes palabras, en este caso las  vocales pasaran a formar parte 
de la misma silaba. Cuando la combinaci6n entre las vocales no permiten la formaci6n de un 
diptongo  y,  por  el  contrario,  estan  en  hiato,  la  sinalefa  permitira  una  reducci6n  en  la 
transici6n de una vocal a la otra sin que éstas pierdan su calidad articulatoria (timbre), en este 
casa, al  contrario de lo  propuesto por Schwegler et al.  (20 1  0) y Huai de (2003 ), las vocales no 
formaran parte de una misma sîlaba. De acuerdo con esta definici6n hablaremos, entonces, de 
dos  tipos  de  sinalefa:  sinalefa  con  diptongaci6n  y  sinalefa  sin  diptongaci6n.  Asimismo, 
tendremos en cuenta la realizaci6n de la sinalefa entre vocales hom61ogas.  En los pr6ximos 
parrafos, indicaremos la realizaci6n de una sinalefa mediante una media luna que une la vocal 
final de una palabra con la vocal inicial de la siguiente «  l~edad ». 
2.4.1  Sinalefa sin diptongaci6n 
Las  vocales  pueden  sufrir  variaciones  al  entrar  en  contacta  con  otras  vocales.  Segun 
Schwegler  et al.  (20 1  0),  estas  variaciones  ocurren  unicamente  con  vocales  atonas 
(inacentuadas),  nunca  con  vocales  t6nicas  (acentuadas).  En  el  habla  cuidadosa,  segun 
Schwegler et al.  (20 1  0),  los  ajustes  o  cambios  vocalicos  se  limitan  a  las  liam ad as  vocales 
débiles « i, u », y a la  vocal « o » atona en final  de palabra. Por lo  tanta, las  vocales « a, e » 
son  estables y  no  sufren ninguna transformaci6n,  lo  mismo  pasa con  la « o »,  al  inicio  de 
palabra.  Esto  quiere  decir,  que  las  vocales  « estables »  no  se  modifican  para  formar 
diptongos. Segun esta descripci6n, en los sirremas « 1~  escuela », « t':.. adora »,  « 1~  otra » las 
vocales  « e,  a,  o »  no  sufren  ningun  ajuste  vocalico,  permaneciendo  estables.  Del  mismo 
modo,  las  vocales  « i,  u,  o »,  cuando estan acentuadas  « i,  u,  6 »  se  resisten  a  los  ajustes 
vocalicos. Esta regla es valida para las vocales « i, u » al inicio y al final de palabra y para la 
vocal « 6 » al  final de palabra. El  contraste entre « te urge » y « te urgira » muestra que en el 
primer casa las vocales estan en hiato [':..'u]  debido a que la vocal « u » es  una vocal t6nica. 
En el segundo caso la vocal « u » atona se convierte en semivocal al entrar en contacta con la 
vocal fuerte « e », formando asi un diptongo  [~ ] .  En el caso de « gan6 el premio » la vocal « 6 » por estar acentuada y en  posici6n final de palabra, no  acepta la diptongaci6n, 
por el  contrario, mantiene el  hiato  [~e]. 
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Algunos ejemplos de Jas  vocales« i,  u » t6nicas, al  inicio de palabra son « de uso  [~'u)» , 
« la hija [~_'i] » ,  « tu ira  [~'i) ». Al  final  de palabra podemos ver la estabilidad del  hiato en 
los siguientes ejemplos « sali a  corner [!.._a]  », « un  hindu alto [~a] » .  Finalmente, podemos 
decir que la sinalefa reduce el  tiempo de transici6n de una vocal a otra cuando éstas estan en 
hiato. En este caso, las vocales conservan su timbre y se mantienen en silabas diferentes. 
2.4.2  Sinalefa con diptongaci6n 
La sinalefa con diptongaci6n se forma de acuerdo con  las  reglas que rigen la formaci6n 
de diptongos dentro de una misma silaba al  interior de una palabra. Generalmente, la sinalefa 
dara lugar a una diptongaci6n cuando una vocal alta atona « i, u » se convierte en semivocal 
[i], [y], respectivamente, como resultado del contacta con las vocales « a,  e, o ». Por ejemplo, 
en el sirrema «  l[~!!]ni6n »,  la vocal « u » forma un diptongo con la vocal « a » tai y como lo 
hace dentro de la palabra « [a!!]to ». Es importante aclarar que la  noci6n de semivocal toma 
sentido  en  el  piano  fonético  (oral)  y  no  en  el  piano  gratïco  (escrito),  ya que  es  al  nive! 
fonético que podemos percibir la diferencia entre la vocal « u » y la semivocal [y]  y entre la 
vocal [i] y la semivocal [i]. Esta diferencia radica principalmente en que las semivocales son 
fonéticamente menos prominentes que las vocales. En el  caso de la sinalefa con diptongaci6n 
podemos decir que las dos vocales situadas en  las fronteras silabicas entre palabras, pasan a 
formar parte de la misma silaba. 
Teniendo en cuenta que  las  reglas que rigen  la  formaci6n de  diptongo  en  las  palabras, 
rigen, también, la formaci6n de diptongo entre las fronteras de  palabra, podemos decir que: 
los diptongos entre palabras pueden ser crecientes [ia], [ie], [io], [ya], [ye], [yo]; decrecientes 
[ai], [ei], [oi], [ay], [ey], [oy]  o acrecientes [iy] y [ui]. 
Morgan (20 1  0) asegura que las vocales medias « e, o » se ven frecuentemente afectadas 
por la sinalefa en el habla normal. Por lo  tanto, la vocal « o » atona al final  de palabra puede 
transformarse en  la  semivocal  [!!]  al  entrar en  contacta con vocales  t6nicas.  Por ejemplo, 
entre  los  siguientes  grupos  de  palabras  «mucho  impacto,  eso  hace,  hijo  unico»  se podrian --------~- ---- ----- - ---, 
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producir  los  siguientes  diptongos  « much[ui]mpacto », 
"--- « es [~] ce », 
« hij [~]ni  co ».  Segun  Morgan  (20 1  0),  lo  mismo  puede  suceder  con  la  vocal  « e » 
convirtiéndose  en  la  semivocal  [il,  por  ejemplo  entre  las  palabras  « le  olvido »  podrfa 
producirse  el diptongo  « l[i?)lvido ».  Sin embargo,  Morgan (2010)  dice  que  estos  ajustes 
estan  estigmatizados  por  la  mayoria  de  los  hispanohablantes,  por  estar  asociados  a  una 
variedad lingüfstica no prestigiosa (gente de origen rural o de nive! socioecon6mico  ba  jo),  lo 
que los hace poco frecuentes. 
Respecta  al mismo  caso  de  las  vocales  « e, o » que se  ven afectadas  por  la  sinalefa, 
Huai  de  (20 1  0)  sugiere que en el  habla despreocupada, estas vocales  en lugar de  convertirse 
en  las  semivocales  [il  [11)  respectivamente,  se  convierten  en  las  semivocales  [~ ]  [Q] 
respectivamente.  Asf  en  los  ejemplos  anteriores  se  formarfan  los  siguientes  diptongos 
« much[Qi]mpacto », « es[Qa)ce », « hij[Qu]nico »,  « l[ço]lvido ». En estos casos  las  vocales 
« e, o » sufren una modificaci6n en su duraci6n y se vuelven un  poco mas  breves  para ramper 
el  hiato.  Sin  embargo,  en este estudio,  los  hiatos,  entre  palabras,  se  trataran como  hiato 
(sinalefa sin diptongaci6n), no se transformaran en diptongo (sinalefa con diptongaci6n). 
2.4.3  Sinalefa  entre vocales hom6logas 
De acuerdo con la descripci6n de Quilis (1993), los  enlaces  vocalicos entre  las  palabras 
de  un  sirrema  pueden darse  entre  dos vocales  hom61 ogas.  La  forma  como  se  realizara  la 
sinalefa depende de cada uno de los siguientes contextos: 
a)  Cuando  las  dos  vocales  son  t6nicas:  el enlace  se  realizara  con  una  vocal t6nica 
alargada.  Ejemplo: « papa anda 1 papa:nda » 
b)  Cuando  las  vocales  son atonas o inacentuadas: el  enlace  se  real izara con  un  a vocal 
atona normal, no alargada.  Ejemplo:  « la fruta ajena 1 la frutajena » 
c)  Cuando  la primera vocal  es  atona o inacentuada y la segunda es  t6nica o acentuada: 
el  resultado  es  la  realizaci6n de  una vocal  larga  acentuada  (habla  cuidada)  o  una  vocal 
acentuada normal (habla espontanea).  Ejemplo: « donde entra el sol 1 dondé:ntra elsol (habla 
cuidada) 1  dondéntra el  sol (habla espontanea) » 
d)  Cuando la primera vocal  es  t6nica o acentuada y la segunda es  atona o inacentuada: 
se  hace  la  real izaci6n  de  una  vocal normal t6nica.  Ejemplo:  « Carlos esta alegre 1 Carlos 
estalégre » 
Teniendo en cuenta cuando las vocales forman diptongo y cuando se encuentran en hiato, 
podemos determinar si la sinalefa entre las palabras se da con o sin diptongaci6n. Las vocales 16 
« i,  u,»  (atonas) se  convierten en  semivocales al  entrar en  contacto con  Jas  vocales 
« a,  e,  o »,  para formar  un  diptongo. Cuando Jas  dos  vocales conservan su timbre no  forman 
un  diptongo quedandose en  silabas diferentes para conservar el  hiato.  Hemos  visto también 
que  Jas  vocales  que  entran  en  contacta  no  siempre  son  diferentes,  puede  haber  vocales 
hom6logas en posici6n fronteriza entre las palabras al  interior de un sirrema, en estos casos el 
enlace depende d6nde se encuentra el acento t6nico. 
Finalmente, en espaf\ol  los triptongos entre palabras son  mas comunes que  los triptongos 
al  interior de  palabra. Los  triptongos  entre palabras siguen  la  misma estructura semivocal + 
vocal  + semivocal., como  al  interior de  las  palabras.  Algunos  ejemplos  de  triptongos entre 
palabras son: 
[iei] cambié incluso .. . 
[iey] cambie usted .. . 
[yay] agua usada ... 
[yoi] antiguo y ... 
[iai] cambia incluso .. . 
[ioy]  cambio urgente .. . 
[yoy] antiguo uniforme ... 
[ioi] cambio incluso ... 
[yey] fue  urgente ... 
[yai] agua importada ... 
Hasta el  momento hemos hecho una descripcion del  funcionamiento de  la sinalefa como 
fen6meno  fonosintactico.  Sin  embargo,  como  veremos  en  la  proxima  sesi6n,  la  sinalefa 
también ha sido estudiada como un fenomeno métrico por la métrica literaria. 
2.5  La sinalefa como fen6meno métrico 
La sinalefa ha sido estudiada como un fen6meno métrico que afecta el  numero de silabas 
métricas de  un  verso (Quilis, 2007). En  la métrica espaf\ola,  las silabas métricas no  siempre 
coinciden con la silaba fonol6gica. Veamos un ejemplo: 
Y mi  entras miserable-
mente se estém los otros abrasando 
con sed insacïable 
del animoso manda, 
tendido yo a la sombra esté cantando. 
FRA Y LUIS DE LEON (Quilis, 2007, p. 49) 
En  esta  estrofa  tenemos  que  el  segundo  y  el  quinto  verso  tienen  12  y  13  silabas fono16gicas respectivamente, pero ambos versos cuentan con once silabas mértricas 
debido a la sinalefa que se realiza entre algunas de sus sflabas: 
men - te - se es-tan - los - o-tros- a- bra - san -do =  11 silabas métricas 
ten-di-do-yo a - la - som - bra es - té- can - tan -do =  11 silabas métricas 
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La sinalefa ha sido entendida como un  fen6meno al que recurren los poetas para cumplir 
con la métrica de los versos y,  por ende,  mantener la melodfa y el ritmo de la estrofa y del 
poema. Asf como un enunciado se compone de grupos f6nicos y estos a su  vez se componen 
de  sirremas,  el  poema se  compone de estrofas,  las  estrofas de versos y  el  verso siendo  la 
menor  division  estructurada  que  encontramos  en  un  poema  se  convierte  en  la  base 
fundamental para que el  poema cumpla con su objetivo artfstico de « potencializar los valores 
expresivos dellenguaje por medio de un  ritmo pleno» (Quilis, 2007, p.  16). De acuerdo con 
(Quilis, 2007), en el  verso se organizan unidades rftmicas menores como el  acento, la rima, 
el  c6mputo silâbico,  la  pausa,  el  tono, etc.  Segun el  mismo  autor,  el  verso tiene  raz6n  de 
existir cuando se encuentra en funci6n de otros versos para formar parte primero de la estrofa 
y  después  del  poema.  El  ritmo  tanto  en  la  poesfa  como  en  la  cadena hablada  supone  la 
organizaci6n de elementos f6nicos (cantidad,  intensidad, tono y  timbre), como lingüfsticos 
(fonema,  silaba,  palabra,  orden  de  palabras,  oraci6n)  que  dependiendo  de  la  finalidad 
comunicativa pueden organizarse de forma libre, asimétrica e irregular y dar lugar a la cadena 
hablada llamada prosa (Quilis, 2007) o,  bien, podrfan organizarse de acuerdo con un  canon 
estructural de simetrfa y regularidad que lleva a un  perfodo rftmico conocido como estrofa. 
Por  su  parte,  el  enunciado  se  compone  de  grupos  f6nicos  en  los  cuales  las  palabras  se 
organizan  con  un  fin  comunicativo y  al  interior de  esa interacci6n entre  los  vocablos,  los 
fonemas y las silabas sufren modificaciones o ajustes para mantener el  ritmo caracterfstico de 
la lengua. 
Al  igual  que el  grupo f6nico, el  verso estâ compuesto por un  grupo de palabras que se 
articulan entre dos pausas. Por lo tanto, encontraremos que en un  verso también hay palabras 
que forman sirrema y  en consecuencia deben pronunciarse de forma continua sin que haya 
una pausa entre elias.  Sin embargo, en la  métrica espafiola la pausa al  final  de un verso es 
obligatoria loque puede llevar a que en algunos casos un  sirrema se vea interrumpido porque 18 
sus  palabras  no  pertenecen  al  m1smo  verso.  En  este  caso  se  habla  del 
encabalgamiento,  entendido como « un  desajuste  que  se  produce en  la  estrofa cuando  una 
pausa versai  no  coïncide con  una pausa morfosintactica » (Qui lis,  2007, p.  81 ).  La falta de 
coordinaci6n entre la pausa versai y la pausa morfosintactica lleva a percibir una anomalia en 
el  ritmo  de  la  estrofa.  Un  encabalgamiento  «  utilizado  con  destreza,  posee  un  alto  valor 
expresivo» (Quilis, 2007, p.  83). Hacemos  referencia a este  fen6meno  de  encabalgamiento 
porque  al  igual  que  en  la  poesfa, en  la  vida cotidiana una  pausa al  interior de  un  sirrema 
puede  interferir en  el  ritmo  del  discurso  y, por  lo  tanto,  en  la  naturalidad  y  la  tluidez del 
mismo. 
Finalmente,  es  importante  resaltar  que  en  la  métrica  espafîola  existe  otro  fen6meno, 
conocido como sinéresis,  que también se utiliza para mantener el  ritmo de  los  versos  en  la 
estrofa.  La  sinéresis  se  refiere,  a  diferencia  de  la  sinalefa,  al  enlace  entre  vocales  que 
pertenecen a diferentes silabas en  el  interior de  una  palabra (Schwegler et al., 2010; Quilis, 
2007). Veamos un ejemplo: 
La veleta, la cigarra. 
Pero el molina, la hormiga. 
Muele pan, molina, muele. 
Trenza, veleta, poesia. 
DÂMASO ALONSO (Qui lis, 2007, p. 51) 
En  esta estrofa formada  por  versos  octasflabos, se  recurre  a  la  sinéresis  en  la  palabra 
poesia  para  conservar  el  ritmo  entre  los  versos.  Asf,  la  silabificaci6n  de  la  palabra 
corresponde a poe-si-a, en  lugarde po-e-si-a. En este estudio nos enfocamos en la realizaci6n 
de la sinalefa y del encadenamiento entre las palabras para delimitar nuestro tema de estudio. 
En esta secci6n hemos descrito el  funcionamiento de  la sinalefa y las modificaciones que 
pueden  sufrir  algunas  vocales  al  entrar  en  contacto  con  otras.  En  la  proxima  secci6n 
describiremos las  caracterfsticas del  encadenamiento y los contextos dentro de los cuales este 
enlace no se puede realizar. 
2.6  El encadenamiento 
El encadenamiento es  el enlace entre la consonante final  de una palabra y  la vocal  inicial 19 
de la siguiente. En el sirrema « el amigo » las palabras se encadenan como si fueran 
una sola« elamigo ».Para autores como Hualde (2005), Andersen (2010) y  Schwegler etal. 
(20 1  0), este enlace responde a  la caracteristica del  ritmo del  espaf\ol  de mantener la sîlaba 
abierta CV. En otras palabras,  una secuencia VCV, entre palabras, se di vide en V -CV para 
formar silabas abiertas,  produciendo asi un  resilabeo que toma en cuenta la  union de estas 
palabras « e-la-mi-go »  y  no  la palabra aislada.  Por ejemplo:  « gra.!l__Ë:migo  gra-na-m1-go 
ccv-cv-cv-cv », « s.\:!§jdeas  su-si-de-as  cv-cv-cv-vc », « ilimor  e-la-mor  v-cv-eve ». 
En este estudio trabajamos  el  encadenamiento como  el  enlace que  se  realiza entre  la 
consonante en  posici6n final  de una palabra y  la vocal en  posici6n inicial  de la siguiente al 
interior de un sirrema. Sin embargo, hay casos en los cuales el encadenamiento no es posible 
aunque las palabras constituyan un sirrema. Estas excepciones se dan cuando la consonante al 
final de palabra se encuentra con la consonante yod [j]  o  la wau [  w]  al  inicio de la siguiente 
palabra. Estos dos sonidos consonanticos [j] y [  w]  se caracterizan por encontrarse siempre en 
posici6n inicial de sîlaba y por estar seguidas de  una vocal. Algunos ejemplos de la yod [j] 
son « yo, yuca, yoga, mayo, llamar, hielo, hiato » y de la wau [w]  « hawai, whisky, Oaxaca, 
hueco ».  Tenemos,  entonces,  que  la  letra  « y »  representa  fonéticamente  la  vocal  [i]  en 
palabras como « y »,  la semivocal [il  en « hoy » y  la consonante[j] en « yo ». La letra « i », 
por su parte, puede representar los siguientes sonidos: la vocal  [i]  en « digo »,  la semivocal 
[il  en « pie» y  la consonante [j]  en « hierba ».  Por su parte, la letra « u » puede representar 
fonéticamente la vocal [u]  en « mucho »,  la semivocal  [~] en « puerta » y la consonante [w] 
en « huerta ». 
Como  podemos  ver  en  los  ejemplos  anteriores,  la  yod  y  la  wau  no  son  faciles  de 
identificar en  el  piano  escrito,  ya que,  estos  sonidos  pueden  aparecer  representados  con 
vocales como en  « hierba,  huerta ».  La diferencia entre estos sonidos consonanticos y  los 
sonidos  semivocalicos  toma  sentido  en  el  piano  oral.  La  realizaci6n  yod  y  la  wau  se 
caracteriza  por  una  obstrucci6n  parcial  del  aire.  La  wau  se  realiza  con  una  obstrucci6n 
labiovelar, mientras que, en la yod la fricci6n se produce en el  paladar.  En este estudio nos 
interesamos  principalmente en los casos en los que  la yod y  la wau aparecen representadas, 
en  el  piano  grafico,  por  vocales.  En  los  siguientes  ejemplos  « el  hielo,  con  huecos,  los 
huevos, el hiato » vemos que el encadenamiento no es posible porque en todos los casos los inicios de palabra « hi+vocal, hu+vocal, o+vocal » aunque graficamente vemos una 
vocal, fonéticamente esa vocal representa una semiconsonante. 
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Con esta secci6n sobre el  encadenamiento, cerramos la primera parte de nuestro marco 
te6rico.  Esta  primera  parte  nos  permiti6  comprender  en  qué  contextos  tiene  lugar  la 
realizaci6n de la sinalefa y del encadenamiento. En el  caso de la sinalefa vimos cuales son las 
modificaciones que sufren las  vocales al  entrar en  contacto y c6mo pueden llegar a formar 
diptongos entre palabras dando lugar a la realizaci6n de una sinalefa con diptongaci6n. En  el 
caso contrario, vimos  que  si  las  dos  vocales  que se encuentran  en  contacto conservan su 
timbre,  se  mantendra el  hiato  y  las  vocales  seguiran  formando  parte  de sflabas  diferentes 
dando lugar a una sinalefa sin diptongaci6n. Vimos también que la sinalefa es considerada un 
fen6meno métrico al  cual recurren los poetas para ajustar la métrica del  verso y por lo  tanto 
mantener el  ritmo y la melodfa de  la estrofa. Con respecto al  encadenamiento vimos que hay 
contextos en los  que este enlace no  puede realizarse debido a  que  la  vocal  escrita toma el 
valor fonético de la yod o de la wau en el  piano oral. 
Finalmente, podemos decir que todo enunciado esta compuesto por grupos f6nicos que a 
su vez se componen de uno o varios sirremas, y que en el  sirrema las fronteras silabicas de las 
palabras pueden favorecer la realizaci6n de enlaces como la sinalefa (con o sin diptongaci6n) 
y el  encadenamiento. La figura 2.1  muestra un  ejemplo de un  enunciado dividido en grupos 
f6nicos y los sirremas que podemos encontrar en su interior. Figura 2.1  Ejemplo de la estructura de un enunciado 
iHola! Soy Sara y 
tengo trece anos  . 
.  Jformalrn~r!t~, 'fe,  .. 
levanto a lâs 8.'00 âe  il 
la manana. Estudio 
en un instituto cerca 
de mi casa. Mi mejor 
amiga se llama 
fsabèl.  Cuarùio'estôy , 
con ella, cantamos, 
bail  amos y jugamos 
con el ordenador. 
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de la maffana 
en un instituto 
de mi casa 
mejor amiga 
En  el  enunciado an teri or podemos identificar los siguientes grupos f6nicos: « j Ho la!  Soy 
Sara y tengo trece afios », « Normalmente, me levanto a las 8:00 de  la mafiana », « Estudio en 
un  instituto cerca de mi  casa », « Mi  mejor amiga se llama Isabel »,  « Cuando estoy con ella, 
cantamos,  bailamos  y  jugamos  con  el  ordenador  ».  En  estos  grupos  f6nicos  podemos 
encontrar los  siguientes sirremas: «y tengo », « trece afios  », « a las ocho », « de la mafiana 
», « en un  instituto », « de mi  casa », « mejor amiga », « con ella », « y jugamos »,  « con el 
ordenador ». De  los sirremas mencionados hay  algunos cuyas palabras pueden enlazarse por 
media de  una sinalefa o encadenamiento: « trece afios »,  « a las ocho »,  « en un instituto », « 
mejor amiga », « con ella », « con el ordenador ».  Recordemos que la cantidad de palabras 
que se articulan en  un  grupo f6nico depende de  cada locutor; por Jo  tanta los grupos f6nicos 
que identificamos aqui se dan a titulo de ejemplo. 
En la proxima secci6n presentamos el estado  de la cuesti6n. Si bien es  cierto  que pocos 
estudios han  indagado el  impacta que tiene la ensefianza explicita de  los enlaces en  la clase 
de  ELE  sobre  la  discriminaci6n  lexical y  la  producci6n  oral,  hay  varias  autores  que  han 
manifestado  la  importancia de  incluir la ensefianza de  estos  fen6menos  en  el  curriculo del 
curso. - ------- - - - -
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2. 7  Esta  do de la cuestion 
Como hemos visto en la  primera parte de este marco te6rico, las  palabras al  interior del 
enunciado se  agrupan  en  grupos  f6nicos  y  estos,  a  su  vez,  contienen  subgrupos  llamados 
sirremas al  interior de los  cuales los fonemas pueden sufrir modificaciones que mantienen el 
ritmo de la lengua hablada. De acuerdo con Quilis (1993) las palabras que hacen parte de un 
sirrema  estan  relacionadas  intimamente  y  no  deben  ser  separadas  por  una  pausa  y  esta 
articulaci6n continua de los vocablos dentro del grupo f6nico caracteriza el habla del  locutor 
nativo de espafiol.  Por esta raz6n, autores como Matute-Martfnez (2005), Chela-Fiores (2006) 
y  Santamarfa-Busto  (2007a,  2007b)  han  manifestado  la  importancia  de  ensefiar 
explicitamente la sinalefa y el encadenamiento en la clase de ELE. Por un  lado, desconocer el 
funcionamineto  de  la  sinalefa y  del  encadenamiento  puede  interferir en  la  discriminaci6n 
lexical  del  estudiante  en  un  contexto  de  comunicaci6n  informai  (Matute  Martinez,  2005; 
Santamarfa-Busto,  2007a,  2007b).  Por otro  lado,  la  no  realizaci6n  de  estos  enlaces  puede 
afectar la naturalidad y la tluidez del discurso (Chela-Flores, 2006). 
Para  Santamarfa-Busto  (2007b)  es  importante  que  el  fen6meno  de  la  sinalefa  sea 
ensefiado desde los  primeros niveles  de  aprendizaje debido a  la  intluencia que puede tener 
sobre  la  discriminaci6n  lexical  de  los  estudiantes.  Segun  Santamarfa-Busto  (2007b)  los 
estudiantes  pueden  tener  dificultad  para  separar  los  segmentas  f6nicos  debido  a  que  no 
conocen la existencia de la sinalefa y esto afectar la comprensi6n del mensaje. Con respecto a 
la  producci6n oral, el autor asegura que la sinalefa « es  un  fen6menos clave que permite la 
tluidez  de  las  palabras  y  ahorra  esfuerzos  articulatorios.  Una  frase  cuyos  enlaces  estan 
cortados no es natural, pues entorpece la eficacia de la  velocidad del  habla y rompe el  ritmo 
de la frase » (Santamarfa-Busto, 2007b, p. 1240) 
Santamaria-Busto  (2007a)  propone  algunas  actividades  para  trabajar  la  sinalefa  en  la 
clase  de  ELE.  Algunas  de  elias  son:  leer  en  voz  alta  textos  con  alta  carga  de  sinalefa, 
escuchar  textos  y  seftalar  las  sinalefas,  transcribir  grupos  f6nicos,  escuchar  canciones  y 
analizar  las  sinalefas  presentes,  leer,  escuchar y  repetir poemas,  transformar o  reconstruir 
frases  sustituyendo  algunos  de  sus  elementos  por  otros  que  favorezcan  la  aparici6n  de 
sinalefas. De acuerdo con datos recogidos por Matute-Martfnez (2005) a través de un dictado 
hecho a estudiantes de  ELE,  inscrites en nive! intermedio y  a estudiantes inscrites en nive! 23 
avanzado, encontr6 que las sinalefas no suelen ser percibidas, incluso entre vocales 
diferentes. En  la secuencia « te ha invitado » el  82.5%  de los casos se transcribi6 como «te 
invitado » (33  de 40  informantes). Este autor propone la ensefianza explfcita de este tipo de 
fen6menos, ofreciendo explicaciones claras y ejemplos a los estudiantes. Asimismo, propone 
la realizaci6n de actividades de identificaci6n de grupos f6nicos y ejercicios para completar 
con las palabras que faltan. 
No obstante, la comprensi6n del mensaje no es  la (mica que puede verse afectada por la 
sinalefa o el encadenamiento. La producci6n oral de los estudiantes también seve afectada, si 
pensamos, en que  la ausencia de  estos enlaces afecta la  fluidez y  la  espontaneidad de  sus 
enunciados.  El  estudio  de  Chela-Flores  (2006),  cuyo  objetivo  era  analizar  las  variantes 
fonosintacticas del  espafiol como primera y segunda lengua, mostr6 que el  discurso oral de 
los estudiantes de ELE presentaba una ausencia de los enlaces entre palabras, tanto sinalefas 
como encadenamientos. Seglin la autora, esta ausencia de enlaces se debe, en primer lugar, a 
una idea err6nea del estudiante al  pensar que se hara entender mejor si  pronuncia palabra por 
palabra,  y  en  segundo  lugar  a  una instrucci6n  que  no  ha tomado  en  cuenta los  procesos 
fonosintacticos,  caracteristicos  del  espafiol  hablado.  El  grupo  de  participantes,  de  este 
estudio, estaba compuesto por estudiantes de ELE cuya lengua materna es el  inglés. Resulta 
interesante en  el  analisis de  resultados de  este estudio que participantes que  llevan  mucho 
tiempo  estudiando  la  lengua  e  incluso  son  profesores  de  ELE  en  su  pais  de  origen  no 
producen estos enlaces mas que aquellos que han tenido menor contacto con la lengua. Estos 
mismos  participantes  indicaron  no  haber  recibido  nunca  una  instrucci6n  sobre  el 
funcionamiento de la sinalefa ni  del encadenamiento. Lo que quiere decir que el aprendizaje 
de  la  sinalefa  y  del  encadenamiento  no  es  necesariamente  un  fen6meno  de  adquisici6n 
automatica  ligado  al  contacta  con  la  lengua;  por  Jo  tanto,  una  instrucci6n  formai  puede 
contribuir a su adquisici6n. 
Chela-Flores (2006) sefiala,  ademas, que « la lentitud y  la precision en  el habla pueden 
distorsionar los procesos fonosintacticos que conllevan a la naturalidad y fluidez de la cadena 
hablada ».  Por esta raz6n, propone que para lograr el equilibrio entre el  estilo de habla !enta 
de  los estudiantes y la producci6n de estos enlaces, « se debe tener conocimiento consciente 
(a través de la instrucci6n y ensefianza explicita) de estos fen6menos en el  habla conexa ». 24 
Teniendo en cuenta que los enlaces entre las palabras responden a una necesidad de 
los  vocablos para mantener el  ritmo  de la  lengua hablada,  podemos decir entonces que  un 
estilo  lento no justifica la  ausencia de los  enlaces. Chela-Flores (2007) manifiesta que si  la 
inteligibilidad en  el  habla es  una de  las  prioridades en  la ensefianza de  la  pronunciaciôn, la 
instrucciôn de  la  misma deberfa comenzar entonces con  los  aspectos que  intervienen en  la 
percepciôn y en la transmisiôn de un  mensaje.  En  el  siguiente ejemplo citado por la autora: 
(,Qué  iba  a  hacer?  La  autora  considera  mas  importante  para  la  producciôn  oral  y  la 
comprensiôn auditiva comenzar por la  ensefianza de  los  enlaces entre  palabras que por  la 
pronunciaciôn  de  la  /b/  como  fricativa  [~]  en  la  palabra  iba,  la  cual  no  obstaculiza  la 
comprensiôn auditiva como sf  Jo  hace el  enlace entre las  vocales en  posiciôn de frontera de 
palabras.  Para  Chela-Flores  (2007)  « [ .. . ]  la  pronunciaciôn  por  parte  del  estudiante  del 
fonema lb/ como oclusiva [b]  en  vez de fricativa  WJ,  en  la  palabra iba, no  interferirfa tanto 
con la fluidez, naturalidad e inteligibilidad del  habla, como agregar un  golpe glotal entre cada 
una de las palabras, (,Qué [?]  iba [?]  a [?]  hacer? ».  Finalmente, la autora propone primero, en 
ensefiar estos « rasgos fonosintacticos » del  espafiol, y  segundo, dar una instrucciôn que le 
permita al  estudiante tener contacto,  una y  otra vez,  con  estos  fenômenos  para  que  estos 
enlaces puedan llegar a fijarse en la producciôn oral de los estudiantes y producirse de forma 
automatica. La autora propone que,  para que  estos  enlaces  lleguen  a  producirse  de  forma 
espontanea,  deben  practicarse  constantemente a  Jo  largo  de  las  diferentes  unidades  de  un 
texto, e incluso, en los diferentes niveles de un  programa general del  idioma con un  enfoque 
comunicativo. 
Respecta a la ensefianza de la pronunciaciôn en una clase de lengua extranjera,  Anderson 
(1990) introduce el  principio del aprendizaje conocido como « distribuciôn del aprendizaje » 
el cual indica que un  item se memoriza mejor cuando su ensefianza se distribuye en el  tiempo 
en  lugar de  repetirlo muchas veces  en un  corto periodo tiempo.  Por su  parte,  Ellis  (1993) 
manifiesta  que  una  intervenciôn  directa  (explfcita)  favorece  la  adquisiciôn  a  largo  plazo 
mientras una intervenciôn indirecta contribuye a la integraciôn de los nuevos conocimientos a 
los conocimientos adquiridos anteriormente. 
El  estudio realizado por Jepson (2008) se centra en la ensefianza del  encadenamiento y 
sus efectos sobre  la percepciôn y producciôn oral de los estudiantes, cuando se ensefia en el 25 
primer nive! de espafiol en  la  universidad. En este estudio, se realiz6 un  pre-test y 
un  post-test, para medir los efectos de la ensefianza del encadenamiento sobre la percepci6n y 
la  producci6n  oral  de  los  estudiantes.  El  estudio  cont6  con  la  participaci6n  de  un  grupo 
control y  de un  grupo experimental. El  instrumenta de  medida (pre-test/post-test) tenia dos 
pruebas.  La  primera  media  la  comprensi6n  de  los  estudiantes  cuando  un  locutor  nativo 
produce encadenamientos al  interior de  un  enunciado. La segunda, media la producci6n del 
encadenamiento, por parte de  los  estudiantes. Entre el  pre-test y el  post-test los  estudiantes 
recibieron  una  instrucci6n  de  un  dia  sobre  el  silabeo  del  espafiol  y  el  encadenamiento. 
Durante  los  siete  dias  siguientes  a  la  instrucci6n,  los  estudiantes  practicaron  el 
encadenamiento por un  periodo de  5  a  15  minutos por dia.  Los  resultados de este estudio 
mostraron  que  la  producci6n  oral  (lectura  de  frases  y  de  una  historia)  aument6 
significativamente,  mientras  que,  la  comprensi6n  auditiva  no  mostr6  resultados 
significativos. 
La primera parte de este capitulo nos  ha permitido comprender el  funcionam iento de  la 
sinalefa  y  del  encadenamiento  y  conocer  los  contextos  que  favorecen  su  realizaci6n.  La 
revision bibliognifica nos  indica que  ensefiar la sinalefa y el  encadenamiento en  la clase de 
ELE puede contribuir al  mejoramiento de la discriminaci6n lexical  (Matute-Martinez, 2005; 
Santamaria-Busto,  2007a),  a  la  integraci6n  de  estos  fen6menos  en  el  discurso  oral  de  los 
estudiantes (Jepson, 2008) y al  mejoramiento de la fluidez de sus producciones orales (Chela-
Flores,  2006;  Santamaria-Busto,  2007a,  2007b  ).  Por  esta  raz6n,  en  el  presente  estudio 
proponemos la creaci6n de  una secuencia didactica que nos  permita ensefiar y  practicar la 
sinalefa y el encadenamiento durante un periodo de seis semanas en  una clase de ELE con el 
fin  de verificar si  la ensefianza de estos fen6menos contribuye a mejorar la competencia oral 
de nuestros estudiantes. 
En el  pr6ximo capitulo se describe la metodologia que se llev6 a cabo para cumplir con 
los  objetivos  propuestos en  este estudio y  para responder a  las  preguntas de  investigaci6n 
planteadas en el  capitula l. El proceso metodol6gico que se presenta en el  pr6ximo capitulo 
se basa en las explicaciones te6ricas trabajadas en la primera parte de este capitulo y en las 
recomendaciones dadas por los diferentes autores expuestos en la segunda parte. CAPÎTULO III 
METODOLOGÎA 
Este capftulo presenta el  proceso metodol6gico que se  llev6 a cabo para cumplir con  los 
siguientes objetivos de este trabajo de  investigaci6n: 
1.  Determinar si  la  ensefl.anza explicita de  la  sinalefa y del  encadenamiento en  la clase de 
ELE mejora la discriminaci6n lexical de  los estudiantes y  contribuye a la integraci6n de 
estos  fen6menos  en  sus  producciones  orales,  especfficamente  en  producciones 
contro lad as. 
2.  Determinar  si  existe  una  correlaci6n  entre  el  nive!  de  fluidez  percibida  por  el  locutor 
nativo de espafl.ol y la realizaci6n de los enlaces por parte de los estudiantes. 
En  primer  lugar,  se  desarroll6  una  intervenci6n  pedag6gica que  permiti6, por  un  lado, 
ensefl.ar  de  forma  explicita el  funcionamiento  de  la  sinalefa y del  encadenamiento  en  una 
clase de ELE y,  por otro lado, poner en practica los conocimientos te6ricos adquiridos. 
En segundo lugar, se disefl.6  un  instrumenta de  medida con  el  fin  de comparar el  nive! de 
discriminaci6n lexical de  los  estudiantes y la realizaci6n de  los  enlaces antes y después de la 
intervenci6n  pedag6gica.  Este  instrumenta  se  cre6  teniendo  en  cuenta  los  contextos  que 
favorecen  la  realizaci6n espontanea de  la sinalefa y del  encadenamiento (Quilis,  1993) y el 
nive!  de  lengua de las participantes. Se realiz6 un  pre-test antes de comenzar la intervenci6n 
pedag6gica y un post-test al  final  de las seis semanas de  intervenci6n. 
La parte experimental de este estudio cont6 con la participaci6n de  un grupo control y de 
un  grupo experimental. La intervenci6n pedag6gica se puso en practica solamente en el grupo 27 
experimental;  mientras  que  el  grupo  control  no  recibi6  ninguna  instrucci6n. 
Finalmente, se compilaron y se evaluaron los datos obtenidos en  el  pre-test y en el  post-test 
para cada una de las actividades del instrumenta de medida. 
3.1  Participantes 
Este estudio se realiz6 en dos clases de segundo ano de secundaria. Una clase represent6 
al  grupo control y la otra al  grupo experimental. La escuela en la cual se realiz6 el  estudio es 
una  escuela  semiprivada,  ubicada  al  noroeste  de  la  isla  de  Montreal  y  cuya  lengua  de 
ensenanza es el francés. La educaci6n secundaria en esta escuela esta dirigida solamente a las 
ninas.  En  esta escuela la  ensenanza del  espanol  es  obligatoria de  primera a  cuarto ano de 
secundaria y es una materia opcional en quinto ano.  Para comenzar, se present6 el  protocolo 
de investigaci6n a la direcci6n de la escuela y se solicit6 su autorizaci6n para llevar a cabo la 
parte experimental de este estudio durante el  ano escolar 2010- 2011  (  cfr. Apéndice B.1,  p. 
95). Como las  participantes de este estudio eran menores de edad, se les distribuy6 una carta 
para informar a sus padres sobre la investigaci6n y solicitarles su autorizaci6n (  cfr. Apéndice 
B.2, p. 98). 
3.1.1  Estudiantes 
La clase que represent6 al  grupo control estaba constituida por 22 alumnas. La clase que 
represent6 al  grupo experimental tenia 24 alumnas.  Las 46 estudiantes que presentaron las 
pruebas cumplian con las siguientes caracteristicas: 
a)  Las participantes tenian entre  13  y 14 anos, 
b)  no habian repetido ano escolar, especificamente primero ni  segundo de secundaria, 
c)  no  habian estudiado espanol durante la escuela primaria, pero todas habian estudiado 
espanol en primer anode secundaria en la misma escuela y con la misma profesora, 
d)  su  lengua materna dependia del origen de sus padres (francés, inglés, griego, arabe, 
armenia,  polaco, chi no).  Esta informaci6n se  obtuvo a  través  de  una ficha que  las 
participantes debian completar en clase (cfr. Apéndice B.3, p. 1  02). Sin  embargo,  para  el  analisis  de  resultados  se  hizo  una  selecci6n  de  las 
estudiantes que reunfan las siguientes caracterfsticas: 
a)  Edad: entre 13 y 14 anos. 
b)  Lengua materna: francés. 
c)  Pais de nacimiento: Canada. 
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d)  Habilidades  en  lectura:  ningun  problema  de  lectura  en  su  lengua  materna.  Esta 
informaci6n se rectific6 con la profesora de francés de ambos grupos (experimental y 
control). 
e)  Contacta con la lengua fuera de la clase: ninguno. 
Esta  selecci6n se hizo  con el fin  de tener un  grupo de  participantes  lo  mas  homogéneo 
posible que permitiera, posteriormente, hacer un  analisis de resultados mas especffico. Por lo 
tanto,  los  resultados  que  se  presentan  y  se  analizan  en  el  capftulo  IV  se  basan  en  las 
producciones orales de 20 estudiantes: siete participantes del grupo control y trece del grupo 
experimental. 
Finalmente, se cont6 con  la  participaci6n de cinco estudiantes de  la  misma escuela que 
cumplfan  con  las  mismas  caracterfsticas  de  las  participantes  del  estudio  para  hacer  la 
validaci6n del instrumenta de medida. Estas estudiantes no pertenecfan ni  al grupo control ni 
al grupo  experimental,  pero  estaban  en  el  mismo  nivel académico  de  las  participantes  del 
estudio.  Se  les  pidi6  a  estas  cinco  estudiantes  que  realizaran  las  tres  actividades  del 
instrumenta  de  medida  con  el  fin  de  verificar  la  claridad  de  las  consignas  y  hacer  las 
modificaciones  necesarias.  Igualmente,  se  cont6  con  la  participaci6n de  cuatro  estudiantes 
hispanohablantes  de  la  misma  escuela  y  del  mismo  nivel  de  secundaria  quienes  también 
realizaron las tres actividades del instrumenta de medida. Esta ultima validaci6n se hizo para 
verificar que  los  enlaces  identificados son  producidos por locutores  hispanohablantes de la 
misma  edad que  las  participantes del estudio.  De  lo  contrario,  no  se podfa  esperar que  las 
participantes del estudio realizaran unos enlaces que no son producidos por locutores nativos 
de su edad. Las grabaciones obtenidas durante la validaci6n del instrumenta de medida no se 
tuvieron  en  cuenta en  los  analisis  de  datos. Las  participantes de este estudio no  recibieron 
ninguna remuneraci6n ni  puntos extras por su participaci6n. 29 
3.1.2  Jueces 
Tres jueces externos evaluaron las  grabaciones recogidas en  el pre-test y en el  post-test. 
Los  jueces eran  locutores  nativos de  espaftol  con  experiencia en  la  enseftanza del  espaftol 
como lengua extranjera en Quebec. 
3.1.3  Profesor 
La profesora responsable de  los  cursos de  espaftol  en  el  segundo afto  de  secundaria se 
encarg6 de realizar la intervenci6n durante un  periodo de seis semanas y de tomar nota de  las 
particularidades  que se  presentaron  en la  clase con  respecta  a la intervenci6n  (preguntas o 
reacciones  de  las  estudiantes).  Es  importante  mencionar  que  la  profesora  es  la  misma 
investigadora y que ha sido profesora de estas estudiantes durante su  primera y segundo afto 
de secundaria. 
3.1.4  Codificaci6n de los participantes 
Para conservar  el  anonimato  de  las participantes,  cada estudiante  recibi6  un  c6digo  de 
identificaci6n,  el  cual  se  utiliz6  durante  todo  el  proceso  experimental.  El  c6digo  estaba 
compuesto por dos  elementos: un  numero  de  1 a 29  para  identificar a la estudiante seglin su 
numero  en  la  lista  de  la  clase  y  las  tetras  «B»  y  «D»  para  identificar  el  grupo  al  cual 
pertenecfa la estudiante. Entonces, el  c6digo « 1  B» hace referencia a la participante numero  1 
del  grupo  B.  El  grupo  B  representa  al  grupo  control  y  el  grupo  D  representa  al  grupo 
experimental. 
Del  mismo  modo, se  le asign6  un  c6digo  a cada  uno  de  los  jueces.  El c6digo  estaba 
compuesto por los siguientes elementos. La letra« J » por juez, seguida de  un  numero de 0 a 
2.  Entonces, el c6digo « J2 » se refiere al juez numero dos. 
3.2  Instrumento de medida 
Para poder medir los efectos de la intervenci6n, las  participantes pasaron un pre-test y  un 
post-test.  El instrumenta que se diseft6 para este fin  fue utilizado en  ambas pruebas. El pre-
test y el  post-test se realizaron utilizando la aplicaci6n web Moodle (nanogong), por ser una herramienta  de  facil  acceso  en  la  escuela  y  porque  las  estudiantes  ya  estaban 
familiarizadas con el  funcionamiento de la misma. 
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El  instrumenta de  medida consta de tres  actividades.  La actividad  uno  se  disefiô  para 
medir el nive!  de discriminaci6n lexical de  las  estudiantes cuando escuchan palabras que se 
encuentran al  interior de un  sirema; la actividad dos se disefi6 para medir la realizaci6n de la 
sinalefa y del encadenamiento en la lectura en voz alta y, finalmente, la actividad tres se cre6 
para  medir  la  realizaci6n  de  los  enlaces  estudiados  en  una  situaci6n  de  producci6n  oral 
controlada. 
Los textos de cada actividad fueron creados especificamente para este estudio y  para su 
creaci6n se tuvieron en cuenta los siguientes aspectas: 
a)  Que  el  contenido  gramatical  y  el  contenido  lexical  correspondieran  a  ternas  ya 
trabajados en clase, tales como: el  presente del  indicativo, los  verbos pronominales, 
los determinantes posesivos, la familia, la  hora, las  ocupaciones, las  preposiciones y 
algunos adverbios. 
b)  Que  las  frases  contenidas  en  los  textos  fueran  equivalentes  a  frases  que  las 
estudiantes producirian  en  una situaci6n  de  comunicaci6n  real  de  acuerdo con  sus 
conocimientos de la lengua. 
c)  Que  los  textos  tuvieran  una  estructura  similar  a  los  textos  trabajados  en  el  libro 
utilizado en su clase de espafiol. 
d)  Que las  sinalefas y los  encadenamientos evaluados se  encontraran en  contextos que 
favorecieran  la  realizaci6n  espontanea de  éstos  (Quilis,  1993).  De acuerdo  con  el 
nive! de las participantes, se identificaron cinco contextos pertinentes: 
1.  Determinante
3  + sustantivo: la escuela- el instituto 
2.  Sustantivo + adjetivo (viceversa): una nuev~scuela 
3.  Adverbio  + adjetivo: muy amable 
4.  Preposici6n +su término: e!!._1!utobus 
5.  Conjunci6n +la parte del discurso que introduce: iliblo 
3  En  la categoria determinante agrupamos los  articulas,  los numerales,  los adjetivos  posesivos y  los 
adjetivos demostrativos. 31 
3.2.1  Descripci6n de las actividades 
A continuaci6n se presentan las tres actividades que forman el  instrumenta de medida. 
3.2.1.1  Actividad # 1:  la realizaci6n enlaces y la discriminaci6n lexical 
En  esta actividad (cfr. Apéndice 8.4, p.  103) las estudiantes recibieron un  texto con unos 
espacios en blanco, las  estudiantes debian escuchar una grabaci6n y !!enar los  espacios con 
las  palabras que faltaban.  Estos  espacios en  blanco correspondian a sirremas dentro de  los 
cuales las palabras se enlazan por medio de una sinalefa o de un encadenamiento. Para que el 
resultado de  la prueba se considerara correcte, las participantes debian escribir las palabras 
correctamente separadas, por ejemplo: su abuelo y no  suabuelo. El objetivo de esta actividad 
era verificar si  la ensefianza explicita de  la sinalefa y del  encadenamiento ayuda a mejorar la 
discriminaci6n lexical que realiza el  estudiante al  escuchar un texto. 
La actividad se cre6 de  la siguiente forma:  se cre6 un  texto que estuviera al  nive!  de  los 
conocimientos de  las  participantes (léxico y gramâtica), y después se hizo una version audio 
del  texto la cual seria escuchada por las estudiantes para completar los espacios en blanco. La 
grabaci6n del texto se realiz6 gracias a la colaboraci6n de una estudiante hispanohablante que 
estaba en el  mismo nive! de secundaria de las participantes. 
La tabla 3.1  recopila los  sirremas que  las  estudiantes  debian escuchar y escribir en  los 
espacios  en  blanco,  el  tipo  de  fen6meno  por medio  del  cual  se enlazan  las  palabras  y  el 
contexto al  cual corresponden estos sirremas segun la clasificaci6n de Qui lis ( 1993). 
Tabla 3.1 
Lista de los sirremas: actividad # 1 
Sirrema  Fenomeno  Contexto 
mejor amiga  encadenam iento  adjetivo + sustantivo 
catorce anos  sinalefa sin diptongaci6n  determinante (numeral)+ sustantivo 
su abuelo  sinalefa con diptongaci6n  determinante (adj. posesivo) + sustantivo 
un hombre  encadenam iento  determinante (articulo) + sustantivo 
en una  encadenam iento  preposici6n +  su término 
una oficina  sinalefa sin diptongaci6n  determinante (  articu lo) + sustanti vo 
la universidad  sinalefa con diptongaci6n  determinante (articulo)  + sustantivo 
su actividad  sinalefa con diptongaci6n  determinante (adj. posesivo) + sustantivo 32 
la escuela  sinalefa sin  diptongaci6n  determinante  ( a  rtf cu  lo)  + sustantivo 
en el  encadenam  iento  preposici6n + su termina 
mismo instituto  sinalefa con diptongaci6n  adjetivo + sustantivo 
el autobus  encadenam  iento  determinante (articula)  + sustantivo 
Total: Encadenamientos: 5  Sinalefas con diptongaci6n: 4  Sinalefas sin diptongaci6n: 3 
3.2.1.2  Actividad # 2:  realizaci6n de los enlaces y la Jectura en voz alta 
En la actividad 2 (cfr. Apéndice B.5, p. 104) las participantes debfan leer un texto en voz 
alta y grabar su voz. En este texto se encontraban varios sirremas cuyas palabras se entrelazan 
por  medio  de  una  sinalefa o  de  un  encadenamiento.  Para que  el resultado  de  la  prueba  se 
considerara  correcte,  las  estudiantes  debfan  realizar  la  sinalefa  o  el  encadenamiento 
correctamente en lugarde hacer una pausa entre las palabras.  Esta misma actividad se utiliz6 
para evaluar el grado de fluidez de la producci6n oral de las participantes. 
La tabla 3.2 presenta los sirremas que se encontraban en el texto de la actividad 2, el tipo 
de enlace que  hay en su interior, y el contexte  al cual corresponden estos sirremas seglin  la 
clasificaci6n de Quilis (1993). 
Tabla 3.2 
Lista de sinalefas y de encadenamientos: actividad # 2 
Sirrema  Enlace  Contexto 
este afio  Sinalefa sin diptongaci6n  determinante (demostrativo) + sustantivo 
nueva escuela  Sinalefa sin  diptongaci6n  adjetivo + sustantivo 
mi hermano  Sinalefa con diptongaci6n  determinante (adj. posesivo) + sustantivo 
la escuela  Sinalefa sin diptongaci6n  determinante (articula)  + sustantivo 
las ocho  Encadenam  iento  determinante (adj. posesivo) + sustantivo 
mi asignatura  Sinalefa con diptongaci6n  determinante (adi. ooses iv~  + sustantivo 
la hora  Sinalefa sin diptongaci6n  determinante (articula)  + sustantivo 
con Andrea  Encadenam iento  preposici6n + su término 
la una  Sinalefa sin diptongaci6n  determinante (articula)  + sustantivo 
en el comedor  Encadenam  iento  preposici6n + su término 
mis amigas  Encadenam iento  determinante (adi. posesivo) + sustantivo 
en autobus  Encadenam iento  preposici6n + su término 
por internet  Encadenam iento  preposici6n +  su término 
pero antes  Sinalefa sin diptongaci6n  la conjunci6n + la parte que introduce 
mi uniforme  Sinalefa con diptongaci6n  determinante (adj. posesivo) + sustantivo 
para el dia  Sinalefa sin diptongaci6n  preposici6n +  su término 
los animales  Encadenam iento  determinante (articula)  + sustantivo 33 
la  universidad 
Total: Encadenamientos: 7 
3.2.1.3  Actividad  # 3: realizaci6n  de  la  sinalefa y  el  encadenamiento  en  una  producci6n 
oral controlada 
En  esta actividad, (cfr.  Apéndice  B.6, p.  1  05)  las  participantes  recibieron  una  lista  de 
frases  incompletas.  Cada  frase  estaba  acompaf\ada  de  tres  opciones  de  las  cuales  las 
estudiantes  podian  escoger  una  para  completar  la  frase.  Las  tres  opciones  dadas  para  una 
misma frase  presentaban  el  mismo  tipo  de  enlace, sea una  sinalefa con  diptongaci6n, una 
sinalefa  sin  diptongaci6n  o  un  encadenamiento.  Las  participantes  debian  grabar  la  frase 
completa utilizando una de las tres opciones. 
La tabla 3.3 agrupa los sirremas presentados para completar cada frase,  el  tipo de  enlace 
que  hay  en  su  interior,  y  el  contexto  al  cual  corresponden  estos  sirremas  seglin  la 
clasificaci6n de Quilis (1993). 
Tabla 3.3 
Lista de sinalefas y de encadenamientos: actividad # 3 
Sirrema  Enlace  Contexto 
trece anos  sinalefa sin diptongaci6n  determinante (numeral) + sustantivo 
catorce anos  sinalefa sin diptongaci6n  determinante (numeral) + sustantivo 
quince anos  sinalefa sin diptongaci6n  determinante (numeral) + sustantivo 
los animales  encadenam iento  determinante (articulo) + sustantivo 
los arboles  encadenamiento  determinante (articulo) + sustantivo 
las actividades  encadenam iento  determinante (articulo) + sustantivo 
la escuela  sinalefa sin diptongaci6n  determinante (articulo) + sustantivo 
la estaci6n de tren  sinalefa sin diptongaci6n  determinante (articulo) + sustantivo 
la oficina  sinalefa sin diptongaci6n  determinante (articulo) + sustantivo 
un  hermano*  encadenam iento  determinante (numeral) + sustantivo 
dos hermanos*  encadenam iento  determinante (numeral) + sustantivo 
tres hermanos*  encadenam iento  determinante (numeral) + sustantivo 
hermano inteligente  sinalefa con diptongaci6n  sustantivo + adjetivo 
hermano interesante  sinalefa con diptongaci6n  sustantivo + adjetivo 
hermano impaciente  sinalefa con diptongaci6n  sustantivo + adjetivo 
carro azul  sinalefa sin diptongaci6n  sustantivo + adjetivo 
carro amarillo  sinalefa sin diptongaci6n  sustantivo + adjetivo 
carro antiguo  sinalefa sin diptongaci6n  sustantivo + adjetivo 
un  hospital*  encadenam iento  determinante (articulo) + sustantivo 
un instituto  encadenam iento  determinante (articulo) + sustantivo 34 
un aeropuerto  encadenam iento  determinante (articulo} + sustantivo 
la universidad  sinalefa con diptongaci6n  determinante  Jarticulo} + sustantivo 
la iglesia  sinalefa con diptongaci6n  determinante (articula) + sustantivo 
su oficina  sinalefa con diptongaci6n  Determinante (adJ_gosesivo) + sustantivo 
Total: Encadenamientos: 3  Sinalefas con diQtong_aci6n: 2  Sinalefas sin diptongaci6n: 3 
* La letra «h» no se pronuncia, por lo tanto, el encadenamiento se realiza entre la consonante final 
del  determinante  y  la  vocal  de  la  primera  silaba  del  sustantivo  «unermano,  doserrmanos, 
tresermanos, unospital». 
En  esta secci6n se presentaron en detalle las actividades que formaron el  instrumento de 
medida de  nuestro  estudio.  La siguiente secci6n  describe  la  etapa  de  validaci6n  de  dicho 
instrumento de medida. 
3.2.2  Validaci6n del instrumento de medida 
Una vez creadas  las  tres  actividades se  pas6 a  la  validaci6n  de cada una de  elias.  La 
validaci6n del instrumento de medida se dividi6 en dos partes. 
La  primera  parte  consisti6  en  pedirles  a  las  cuatro  estudiantes  hispanohablantes  que 
realizaran  las  tres  actividades.  El  objetivo  de  esta primera validaci6n  era verificar,  en  la 
producci6n oral de un  locutor nativo de la misma edad de las  participantes, que los contextos 
seleccionados sf favorecfan la realizaci6n espontanea de la sinalefa y del encadenamiento. Se 
les  pidi6  que leyeran el texto  de  forma espontanea. No se  les  dijo qué se esperaba de  sus 
producciones orales con el fin de que no forzaran los enlaces. 
La segunda parte de  la  validaci6n se  hizo  con  la  participaci6n de cinco estudiantes del 
mismo  nive!  de  secundaria,  pero  que  no  hacfan  parte  del  grupo  control  ni  del  grupo 
experimental. Esta validaci6n tenia como objetivo verificar la claridad de las consignas, de la 
estructura gramatical y  del  léxico utilizado en  los  textos.  Asi mismo, esta validaci6n sirvi6 
para identificar los posibles contratiempos relacionados con la utilizaci6n de los ordenadores 
y de la herramienta para grabar. 
Las  dos  validaciones  se  hicieron  en  dos  dias  diferentes,  primero  se  realiz6  con  las 
alumnas  hispanohablantes  y  después  con  las  otras  participantes.  Las  alumnas  debian 
presentarse durante la pausa del almuerzo. 35 
Una vez terminada la validaci6n del  instrumenta de  medida se pas6 a hacer los 
ajustes  necesarios para pasar a la toma del  pre-test.  En  cuanto a la actividad uno, se vio  la 
importancia de reproducir la grabaci6n parrafo por parrafo y de darles tiempo suficiente a las 
estudiantes  para  completar  los  espacios  en  blanco.  Del  lado  tecnol6gico  se  identific6  la 
importancia de aclararles a  las  participantes que debian poner atenci6n a  que el  micr6fono 
estuviera bien conectado, encendido y con el  volumen alto. Asi mismo se vio la necesidad de 
pedirles  a  las  estudiantes que  comenzaran  a  grabar antes de  comenzar a  leer  para que  los 
textos  no  quedaran cortados al  inicio.  Finalmente, fue  importante revisar que el  texto de la 
actividad dos (lectura en voz alta) no presentara sirremas separados por el  cambio de lfnea. 
La siguiente secci6n presenta el  proceso de experimentaci6n, es decir, la toma del pre-test 
y del  post-test y la descripci6n de la  intervenci6n pedag6gica que se llev6 a cabo entre estas 
dos pruebas. 
3.3  Experimentaci6n 
La parte experimental de este estudio se divide en tres etapas:  la primera corresponde a la 
toma del  pre-test, la segunda a la realizaci6n de  la intervenci6n pedag6gica y la tercera a  la 
toma del  post-test.  Antes  de  comenzar la  experimentaci6n,  la  profesora  les  explic6 a  las 
estudiantes en  clase que harian una actividad de comprensi6n oral  y dos mas de producci6n 
oral  en  Moodle,  pero  que  esta  vez,  por  tratarse  de  una  actividad  extracurricular,  seria 
necesaria la autorizaci6n de sus padres. La profesora les explic6 que las tres actividades que 
iban  a  realizar  hacian  parte  de  su  investigaci6n  de  maestria  y  que  su  participaci6n  era 
totalmente voluntaria; ademas, se les explic6 que dos clases harian estas actividades, pero no 
se  les  dijo qué clase seria el  grupo control  ni  cual  el  grupo experimental. Las  participantes 
recibieron, entonces, el formulario de autorizaci6n (cfr. Apéndice B.2, p.  98)  y tenian hasta 
el final  de  la semana  para hacerlo firmar por sus  padres,  firmarlo  elias y  devolvérselo a  la 
profesora.  Al  final  de  la  semana  cuando  todas  las  participantes  habian  entregado  el 
formulario  de  autorizaci6n,  la  profesora  distribuy6 en  clase el cuestionario  para  recolectar 
informaci6n sobre su lengua materna, sus conocimientos de otras lenguas y su contacto con el 
espafiol al exterior de  la  clase (  cfr.  Apéndice B.3,  p.  1  02).  Las  estudiantes completaron  el 
formulario en clase y si  tenian alguna duda podian preguntarle a la profesora. Finalmente, la 
profesora les explic6 que la semana siguiente harfan las tres actividades (pre-test). 36 
3.3.1  Pre-test 
El  pre-test se realiz6 antes de comenzar la intervenci6n pedag6gica. La actividad uno (cfr. 
Apéndice B.4, p.  1  03)  se  realiz6 en  clase. La  profesora distribuy6  la  hoja  de  la  actividad y 
explic6  a  las  participantes  que  debian  escuchar  la  grabaci6n  y  completar  los  espacios  en 
blanco.  Les dijo  que  escucharian  la  grabaci6n  cuatro  veces.  La  primera vez  escucharon  la 
grabaci6n completa. La segunda vez escucharon la grabaci6n  parrafo por parrafo.  La tercera 
vez  escucharon  la  grabaci6n  frase  por  frase  y,  tinalmente,  la  cuarta  vez  escucharon 
nuevamente la grabaci6n completa. La profesora les dio  las  instrucciones en espafiol, pero al 
final  le pidi6 a una estudiante que tradujera las  instrucciones para asegurarse de que todas las 
participantes comprendieran  bien  el  ejercicio.  Ademas, en  el  encabezado de  la  actividad  se 
encontraba  la  consigna  principal  escrita  en  francés.  La  profesora  era  la  encargada  de 
reproducir y pausar la grabaci6n. Entre cada escucha, las  participantes tuvieron alrededor de 
40  segundos  para  completar  los  espacios  en  blanco.  Al  terminar  la  cuarta  escucha  de  la 
grabaci6n, las estudiantes entregaron la hoja a la profesora. 
Las actividades dos y tres se realizaron en  las salas de clase durante la hora del almuerzo, 
entre las 13:00 h  y las  13:45 h. La profesora les aviso, con anterioridad, que debfan llevar sus 
audffonos y su  micr6fono para realizar las actividades. Un total de 6 a 10 estudiantes pasaron 
el  test  por  dia,  dependiendo  de  los  inconvenientes  técnicos  (problemas  con  la  conexi6n  a 
internet o micr6fonos que no funcionaban). 
Las  sesiones  del  pre-test  se  desarrollaron  de  la  siguiente  manera:  las  participantes 
llegaron a la sala de clase donde las esperaba la profesora. La profesora les entreg6 las  hojas 
correspondientes a las actividades dos y tres.  Les explic6 las consignas de  la segunda  y de la 
tercera actividad en  francés y se  asegur6 de  que todas comprendieron  bien  el  ejercicio.  Por 
dia  pasaban  entre  3  y  5  participantes  del  grupo  control  y  la  misma  cantidad  del  grupo 
ex peri mental. 
En la actividad dos (cfr. Apéndice B.S, p.  104), las estudiantes debfan leer el texto en voz 
alta una vez y en caso de hacer un  error cualquiera de pronunciaci6n debfan  repetir la  frase 
completa, mas  no  grabar nuevamente todo  el  texto  ni  repetir solo la  palabra  en  la  que  se 
habian  equivocado.  Esto con el fin  de  evitar que al hacer  un  error la estudiante  repitiera 37 
solamente una palabra y  no  el  sirrema. En  la actividad tres (cfr.  Apéndice B.6, p. 
1  05), las estudiantes de bian completar la frase con una de las tres opciones y en caso de error 
repetir nuevamente la frase completa. 
La profesora le  asign6 a cada estudiante una sala de clase diferente y  le  entreg6 a cada 
una un ordenador portatil. La profesora se asegur6 de que cada estudiante tuviera el  acceso a 
las  actividades  dos  y  tres,  que  los  micr6fonos  estuvieran  bien  instalados  y  verific6  que 
recordaban el  proceso para grabar su voz. Les explic6 que cada alumna harfa el  test en una 
clase  diferente para evitar que  se  escucharan  varias  voces  en  una  grabaci6n.  Ademas,  en 
actividades realizadas anteriormente en clase con la misma herramienta,  la profesora observ6 
que  algunas  alumnas son  muy  tfmidas  y  hablan  mas  bajo  o  se  sienten  inc6modas  cuando 
deben grabar su voz en presencia de  otras compafieras. Haciéndolo de esta forma se quiso 
garantizar que la evaluaci6n de los jueces no se viera afectada por el  ruido de fondo y que las 
estudiantes se sintieran c6modas durante la toma del test. 
Las consignas se  dieron en  francés debido a la  cantidad de detalles técnicos que debfan 
tener en cuenta y explicarlo en  espafiol  hubiera tomado el  doble del  tiempo previsto.  A  lo 
largo  de  las  pruebas,  la  profesora  permaneci6  al  exterior  de  las  clases.  En  caso  de  un 
problema técnico, las participantes podfan salir e informarle sobre el  problema. A medida que 
las estudiantes terminaban el test, salfan de la clase, le entregaban las hojas a la profesora y la 
sesi6n  se  daba por terminada.  La toma del  pre-test se  realiz6  durante  un  periodo  de  dos 
semanas.  Una  vez terminada  la  toma del  pre-test,  se  paso  a  la  puesta en  practica  de  la 
intervenci6n pedag6gica durante un  periodo de seis semanas. 
3.3.2  Intervenci6n pedag6gica 
La intervenci6n pedag6gica propuesta en este estudio se dividi6 en dos partes: La primera 
parte o parte te6rica se centr6 en la ensefianza explicita de la sinalefa y del encadenamiento y 
de  los  conceptos basicos  para comprender su funcionamiento.  La  parte te6rica se  hizo  de 
forma directa,  seglin  Ellis  (1993),  este tipo de  intervenci6n  facilita  la adquisici6n  a  largo 
plazo  de  las  nociones  presentadas.  La  segunda  parte  o  parte  practica  se  hizo  de  forma 
indirecta (Ellis,  1993),  es  decir,  que  la  practica de  la  sinalefa y  del  encadenamiento no  se 
centr6  en  actividades  creadas  para  este  fin,  por  el  contrario,  la  practica  se  integr6  a  las 38 
actividades dellibro de la clase. 
Teniendo en cuenta el  principio de « distribuci6n del aprendizaje » de Anderson (1990), 
esta intervenci6n pedag6gica se realiz6 durante un periodo de seis semanas, equivalente a  18 
periodos de clase de 45  minutas cada uno. De estos 18  periodos, ocho fueron dedicados a las 
siguientes  explicaciones  te6ricas:  la  division  silabica,  el  diptongo  y  el  hiato,  el 
encadenamiento y  la  sinalefa.  Los  diez periodos  restantes se dedicaron a  la  practica de  los 
enlaces estudiados.  Se consider6 necesario que las  estudiantes  recibieran  varias semanas de 
practica antes de evaluar el  impacta de la  intervenci6n sobre su discriminaci6n lexical y sus 
producciones orales.  El  principio de la « distribuci6n del  aprendizaje » de Anderson ( 1990) 
propane que la ensefianza de un  nuevo item  resulta mas productiva cuando se reparte en un 
periodo de tiempo extendido que si  se se concentra en un corto periodo de tiempo. 
3.3.2.1  Parteteorica 
La presentacion teorica se realizo a Jo  largo de cuatro periodos de clase con un  periodo de 
pausa entre ellos. Durante ese periodo de pausa no se hizo ninguna explicacion teorica, pero 
se  practico  Jo  aprendido en el  periodo anterior. Cada secuencia teorica tomo un  maxima de 
25  minutas de  los  45  minutas de  la clase. Durante esos 25  minutas,  la  profesora entablaba 
una  conversacion  con  las  estudiantes  para  contextualizar  el  tema.  Después,  la  profesora 
introducia la nueva nocion e  incitaba a  las  estudiantes a  participar, les  hacia preguntas,  les 
pedia ejemplos, entre otros. Algunas secuencias teoricas, camo la division silabica, tomaron 
menos de  los 25 minutas debido a los conocimientos previos que tenfan las  estudiantes. Por 
ejemplo,  las  alumnas  habian  hecho  ejercicios  de  division  silabica  en  la  clase  de  francés, 
entonces, ya estaban familiarizadas con el tema.  Otras explicaciones como la del diptongo y 
el  hiato, tomaron los 25  minutas debido a que era un  tema nuevo para elias y a la diferencia 
que  existe  entre  el  espafiol  y  el  francés  en  cuanto  a  la  pronunciacion  de  las  secuencias 
vocalicas. 
Las  cuatro  secuencias  teoricas  presentadas  en  la  clase  del  grupo  experimental,  se 
construyeron  teniendo  en  cuenta  el  capitula  cinco  «la  sflaba-las  vocales-el  ritmo»  y  el 
capitula seis «vocales en contacta» del libro «Fonética y fonologia espafiolas» de Schwegler 
et al.  (2010).  Cada una de las secuencias presentadas en clase tenia una hoja de trabajo que la 39 
profesora distribuia después de haber introducido el tema y de haberlo discutido con 
las estudiantes. Estas hojas de trabajo se disenaron a partir de las hojas de trabajo propuestas 
en  el  capitula  5  «  Connected  Speech,  Stress,  and  Rhythm  »  del  libro  «  Teaching 
Pronunciation:  A  course  book  and  reference  guide  »  de  Celce-Murcia et al.  (20 1  0).  El 
objetivo de estas hojas de trabajo era resumir de forma clara y concisa el  tema trabajado en 
clase y  proporcionar algunas actividades practicas que permitieran verificar la comprension 
por parte de las participantes. 
Para introducir la  parte teorica, la profesora comenzo una discusion con  las  estudiantes 
acerca de  las  diferentes  nociones  que habian  aprendido en  la  clase de  espanol  durante el 
primero y segundo ano de secundaria. Les pidio que de forma oral hicieran un  recuento de las 
nociones gramaticales que habian aprendido y del  vocabulario que habian estudiado en clase. 
Una vez enumerados los ternas la profesora continuo la conversacion preguntandoles qué era 
para elias  lo  mas  dificil  en  el  momento  de  comunicarse  con  un  locutor  nativo.  Algunas 
estudiantes respondieron que lomas complicado era conjugar los verbos, otras hablaron de la 
dificultad de encontrar el  vocabulario en el  momento que lo  necesitan y otras hablaron de la 
dificultad para comprender al  locutor nativo. En este tercer punta la profesora les  pregunto 
por qué les parecia dificil comprender a un  locutor nativo. La respuesta general fue: « porque 
hablan  muy  rapido».  Esta  respuesta  fue  el  punto  de  partida  para  introducir  los  nuevos 
conceptos. La profesora les explico que la velocidad a la que habla un  hispanohablante no es 
necesariamente mas alta que  la  velocidad a  la  que  habla un  locutor nativo del  francés, del 
inglés, del griego, del arabe, etc. Les explico que esa sensacion de velocidad se debe a que la 
lengua hablada tiene ciertas caracteristicas que no  se  pueden  percibir en  la escritura y  que 
elias no habian estudiado todavia en la clase de espanol. 
La profesora les explico que a partir de ese momento y hasta el  final del ano escolar iban 
a trabajar sobre algunas de esas caracteristicas. Los ternas fueron presentados en el siguiente 
orden: La division silabica, el diptongo y el hiato, el  encadenamiento, la sinalefa. 
3.3.2.1.1  La division silabica 
La profesora introdujo el  tema diciéndoles a  las  participantes que asi  como un  texto se 
divide en frases  y  las  frases  en  palabras, asi  mismo,  una palabra se divide en silabas.  Las 40 
estudiantes comprendieron facilmente de qué les estaba hablando la profesora y  lo 
relacionaron rapidamente con la division silabica del  francés.  Para presentar las  reglas de  la 
division silabica, la  profesora les  pidi6 a  las estudiantes que le  dieran palabras relacionadas 
con los objetos de la clase. 
A  partir  de  esa  lista  de  palabras  la  profesora  comenz6  su  explicaci6n  de  las  reglas. 
Empez6 con la palabra «mesa», les  pidi6 que separaran la palabra en sflabas y les hizo notar 
que  para que haya una sflaba siempre debe haber minimo una vocal.  Después,  la profesora 
tom6 de la lista las palabras «silla, pizarra, mochila » y les  pregunt6 c6mo harfan la division 
silabica  de  estas  palabras.  La  mayorfa  de  las  estudiantes  hicieron  la  division  correcta  y 
algunas pocas dudaban si  debian o no separar las letras «Il,  rr, ch».  La profesora les pidi6 que 
aquellas que pensaban que no  se  debian  separar  le explicaran  por qué pensaban que no  se 
debfan  separar.  Algunas  estudiantes  llegaron  a  la  buena  respuesta,  entonces  la  profesora 
retom6 la respuesta y la present6 como una regla:  las  letras «Il, rr, ch»  no se pueden separar 
porque representan un sonido. 
La explicaci6n sigui6 avanzando, esta vez con las  palabras «pupitre, ventana, bolfgrafo» 
las  estudiantes hicieron  la division  silabica y  la  profesora les  pregunt6  por qué  los  grupos 
consonanticos «tr» en pupitre y «gr» en  boligrafo no se deben separar mientras que el  grupo 
consonantico  «nt»  en  ventana  si  debe  separarse.  Seguido  a  una  lluvia  de  respuestas,  la 
profesora les explic6 que dos consonantes deben permanecer en  la  misma sflaba si estas dos 
consonantes pueden comenzar una palabra y  les  pidi6 ejemplos de  palabras en espafiol  que 
comienzan con las consonantes «tr»  y  «gr».  Las estudiantes dieron algunos ejemplos como 
«trabajar» y «gracias».  Les pregunt6, entonces, por qué la combinaci6n «nt» debe separarse. 
Las  estudiantes  llegaron  a  la  respuesta:  porque no  existe  ninguna  palabra en  espafiol  que 
comienza con  las  consonantes «nt».  La profesora  les  explic6  que  lo  mismo ocurre con  el 
grupo consonantico «St». 
Para terminar  con  esta  regla,  la  profesora  les  explic6  que  normalmente  cuando  una 
palabra comienza con dos consonantes, la segunda consonante debe ser «1 » o «r». En grupo 
sacaron  algunas  palabras  que  comienzan  con  dos  consonantes.  La  profesora  intenté  que 
tuvieran  un  ejemplo  de  cada uno  de  los  grupos  consonanticos  que  pueden  comenzar una 41 
palabra «pl, cl, tl, bi, gl, pr, cr, fr, tr, br, gr>>. 
Finalmente la profesora les explic6 qué pasa cuando hay una secuencia de tres o cuatro 
consonantes  en  una  palabra.  La  profesora  tuvo  que  buscar  ejemplos  de  palabras  que 
presentaran este tipo de secuencias porque no habfa ninguna en la lista hecha con la ayuda de 
las  estudiantes.  Escribi6  en  la  pizarra las  palabras  «sorpresa,  inspector,  instructon>.  Les 
pidi6 que hicieran la division silâbica y después les explico que cuando hay tres consonantes 
seguidas, estas se deben separar de la siguiente manera:  la  primera hace parte de la  primera 
silaba y  las  dos  otras  pasan  a  hacer  parte  de  la  siguiente silaba  «sor-pre-sa»,  pero  si  la 
segunda  consonante  de  la  secuencia  es  una  «S»  la  division  debe  hacerse  de  la  siguiente 
manera «ins-pec-tor».  La profesora les  pregunt6 a  las  estudiantes  por qué  pensaban que  la 
division  se  hacfa  de  esa  manera  y  algunas  estudiantes  respondieron:  «porque  no  existe 
ninguna palabra en espafiol que comienza con las  consonantes sp».  La profesora les explico 
que no  existe ninguna palabra del  espafiol  que comience con  la  letra  «S»  seguida de  otra 
consonante. Para la secuencia de cuatro consonantes en  una misma palabra, la profesora les 
dijo que la regla era muy simple, dos consonantes se quedan en una silaba y  las otras dos se 
van a la silaba siguiente «ins-truc-tom. 
A  Jo  largo de  la explicaci6n las  estudiantes no debfan tomar nota, solo  debfan participar 
activamente en  la discusi6n.  Al  terminar la explicaci6n  la  profesora les  entrego la hoja de 
trabajo #  1 (cfr.  Apéndice B.7, p.  1  06).  Las estudiantes hicieron los  ejercicios y  des pués  la 
profesora  hizo  la  correcci6n  con  todo  el  grupo  para  verificar  si  habfan  comprendido  y 
responder a  las  dudas  de  algunas estudiantes.  Durante  la  correcci6n  la  profesora decfa  la 
palabra y las estudiantes por turnos daban la respuesta. Las estudiantes que querfan responder 
levantaban la mano voluntariamente y  en  algunas ocasiones las  estudiantes preferfan dar la 
respuesta  en  coro  (todo  el  grupo  al  mismo tiempo  ).  Si  una estudiante  tenia  una division 
si lâbica incorrecta debfa levantar la mano y  entre compafieras se explicaban el  por qué del 
error.  Al  final,  las  estudiantes  debfan  escribir su nombre y  numero  de  lista  en  la hoja de 
trabajo y entregârsela a la profesora. 
La terminar esta secuencia, la profesora retomo el tema en el  que estaban trabajando la 
clase anterior y a medida que avanzaban en los ejercicios del  libro, la profesora les pedfa que 42 
hicieran  la  division  silabica  de  algunas  de  Jas  palabras  de  los  ejercicios.  En  la 
siguiente clase, no se trabaj6 ninguna secuencia teorica. La profesora avanzo en el  contenido 
del curso, pero practicaron la division silabica con algunas palabras de los ejercicios. 
3.3.2.1.2  El diptongo y el hiato 
Para esta secuencia, la  profesora escribio en  la pizarra dos  listas  de  palabras.  Una lista 
contenia palabras que tenian en  su interior un  diptongo y  la otra lista tenia palabras en  Jas 
cuales Jas vocales seguidas se encontraban en hiato. 
Para comenzar, la profesora leyo las palabras y les pidio a las estudiantes que escucharan 
con atencion Jas  siguientes palabras «restaurante, farmacia, escuela, puerta, veinte, aire, pie» 
y que hicieran la division silabica. La profesora ley6 Jas  palabras y Jas  estudiantes hicieron la 
division silabica. Después, en  grupo discutieron si las  vocales que se encontraban seguidas 
debian separarse o  no.  La profesora Jey6  varias  veces  las  palabras  para que  las  estudiantes 
escucharan con atencion y decidieran si  debian o  no  separar las vocales. La mayorfa de  las 
estudiantes estuvo de acuerdo en que no se debfan separar. La profesora les explico, entonces, 
que cuando se tienen las  vocales «a, e, o» acompafiadas de  Jas vocales «i, u»  no  se pueden 
separar y se le conoce con el  nombre de diptongo, excepto si  Jas  vocales «i, u»  !!evan una 
tilde «i,  Û » por Jo  que deben pronunciarse con un  poco mas de fuerza que cuando no  Jlevan 
tilde.  La profesora  utilizo  las  palabras  «farmacia,  dfa»  para  ejemplificar  la  diferencia de 
pronunciacion entre la combinaci6n vocal ica «ia» ( diptongo) en farmacia y  «ia» (hiato) en 
dfa.  El  objetivo  de  presentar  estas  dos  palabras  y  su  pronunciacion  era  mostrarles  a  las 
estudiantes que la pronunciacion de la vocal «i» varia por el  hecho de estar acentuada o no. 
En el  caso de la secuencia «ia» la pronunciacion de la vocal «i» es mas suave; mientras que 
en la secuencia «fa» su pronunciacion es mas fuerte. 
A continuacion, la profesora Jey6 las palabras de la segunda lista «aeropuerto, frio, oeste, 
toalla» y  les  pidi6 a  las  estudiantes que hicieran  la separaci6n silabica. Esta parte fue  mas 
rapida que  la primera porque las  estudiantes ya habfan  entendido Jo  que era un  diptongo y 
dedujeron que en  este caso si se podian separar Jas  secuencias vocalicas. La profesora hizo 
reflexionar a las estudiantes sobre cual es la regla o el requisito para que dos vocales que se 
encuentran  seguidas  no  pertenezcan  a  la  misma sflaba.  Se  hizo  una  lluvia de  ideas  y  la 43 
profesora retom6 las  buenas respuestas  para exponerles  la  regla.  Les  dijo que las 
letras  «a,  e,  i,  o,  (m  aunque  se  encuentren seguidas  en  una  palabra,  pertenecen  a  silabas 
diferentes  porque  representan  una  vocal  fuerte.  A  medida  que  la  profesora  corregia  la 
separaci6n silabica de las palabras de la  lista uno (diptongo) y de la lista dos (hiato), también 
les preguntaba a las estudiantes por gué habian separado o no las consonantes seguidas que se 
encontraban en  palabras como «aeropuerto, toalla» con el fin de verificar que las estudiantes 
recordaban Jo visto en las dos clases anteriores. 
Finalmente,  la  profesora  les  explic6  que  también  existen  los  triptongos  como  en  las 
palabras «Uruguay, Paraguay», pero no entr6 en los detalles debido a que los triptongos son 
poco  comunes  en  el  léxico  de  las  estudiantes.  Para  terminar  con  este  tema,  la  profesora 
entreg6  la  hoja  de  trabajo  #2  ( cfr.  Apéndice  8 .8,  p.  1  08),  las  estudiantes  hicieron  los 
ejercicios,  después  la  profesora  hizo  la  correcci6n  con  toda  la  clase,  al  mismo  tiempo  se 
discutian  las  respuestas. Al  final,  las  estudiantes escribieron su  nombre,  nûmero de  lista y 
entregaron la copia a la profesora. 
En  la  clase  siguiente  la  profesora  no  present6  ninguna  secuencia  te6rica  nueva.  La 
profesora  trabaj6  el  tema  que  correspondia segun  el  programa  del  curso,  pero  durante  la 
realizaci6n  de  los  ejercicios  se  practic6  la  pronunciaci6n  de  las  secuencias  vocalicas y  la 
separaci6n silabica. 
3.3.2.1.3  El  encadenamiento 
Al  comienzo de la clase, la profesora escribi6 una frase en  la pizarra y les  pidi6 a varias 
estudiantes que leyeran la frase en  voz alta.  Después, la  profesora ley6 la misma frase y les 
pregunt6 gué diferencia habia  entre su  lectura y  la  lectura de  las  companeras.  La mayoria 
coincidieron en que la profesora hablaba mas rapido, entonces la profesora ley6 nuevamente 
las frases, un poco mas lento, pero haciendo los encadenamientos. La profesora les  pregunt6 
si  su lectura era palabra por palabra o si  notaban algo diferente. Algunas estudiantes notaron 
el encadenamiento entre las palabras. La profesora les explic6 que en espanol, al oral, cuando 
tenemos una palabra que termina en consonante y la siguiente palabra comienza por vocal, se 
hace  un  enlace  entre  las  dos  palabras.  Les  dijo  que  este  enlace  es  conocido  como 
encadenamiento  y  que  los  hispanohablantes  Jo  hacen  espontaneamente  en  los  siguientes cas  os: 
•  (articulo +nombre) 
•  (posesivo +nombre) 
•  (nombre+ adjetivo o viceversa) 
•  (preposici6n +palabra que sigue) 
•  (adverbio + adjetivo) 
el armario 
mis abuelos 
ojos azules 
voy con ellos 
Mas importante 
elarmario 
misabuelos 
ojosazules 
voy conellos 
Mas  importante 
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La  profesora  les  pidi6  a  las  estudiantes  que  le  dieran  algunos  ejemplos  de  posibles 
encadenamientos  utilizando  el  vocabulario  que  conocfan.  Finalmente,  escribi6  algunos 
ejemplos  en  la  pizarra  de  palabras  que  comienza  por  la  letra  «h»  y  les  explic6  que 
normalmente el encadenamiento se puede hacer. En el caso de la palabra «hospital» podemos 
hacer  el  encadenamiento  «elospital»  o  «unospital»,  pero  si  la  palabra  comienza  por 
«hu+vocal»  o  «hi+vocal»  como  en  el  caso  de  las  palabras  «hueso»  y  «hielo»,  el 
encadenamiento no es posible. 
Para  terminar  con  esta  secuencia  y  verificar  la  comprensi6n  de  las  estudiantes,  la 
profesora entreg6 la hoja de trabajo #3 ( cfr.  Apéndice B.9, p.  1  09). Las estudiantes hicieron 
los ejercicios, después la profesora hizo la correcci6n con toda la clase. Durante la correcci6n 
la  profesora  les  pedia  a  las  estudiantes  que  repitieran  la  pronunciaci6n  de  los  sirremas 
trabajados,  para  practicar  el  enlace  entre  las  palabras.  Algunas  estudiantes  mostraron 
facilidad  para hacerlo, mientras que para otras resultaba menos espontaneo.  Las  estudiantes 
relacionaron este fen6meno con la «liaison» en francés. 
Al  final, las estudiantes escribieron su nombre, su numero de lista y entregaron la copia a 
la profesora. La profesora recopil6 algunos ejemplos dados por las estudiantes (cfr. Apéndice 
B.l  0,  p.  11 0) para confirmar que hab  fan  comprendido bien y  pasar al  pr6ximo tema. En  la 
clase siguiente no se present6 ninguna secuencia te6rica nueva. Las estudiantes trabajaron en 
su libro de ejercicios y al  momento de hacer la correcci6n, la profesora les hizo practicar los 
encadenamientos entre las palabras. 45 
3.3.2.1.4  La sinalefa 
La profesora escribi6 las siguientes frases en  la pizarra «Manuela es  la hermana de Juan, 
mi  abuela es simpatica, ese boligrafo amarillo es  m[o, esta fior es  para ella, mi  madre es  muy 
alta,  Maria y Alberto son compaf\eros».  La profesora pregunt6 si  habla voluntarias para leer 
las  frases.  Algunas  levantaron  la  mano  y  las  leyeron.  La  profesora  subray6  los  sirremas 
presentes en  cada una de estas frases  y le  pidi6 a toda la clase que  repitiera la  lectura de  las 
frases, después de  ella.  La profesora hizo una reflexion con  las estudiantes sobre los  enlaces 
entre  esas  palabras y  les  pregunt6  cual  es  la  diferencia con  el  encadenamiento que  hab[an 
estudiado  anteriormente.  Algunas  estudiantes  respondieron  correctamente.  La  diferencia es 
que  en  este caso el  enlace se  hace  entre vocales y no  entre una consonante y una  vocal.  La 
profesora les  dijo que este tipo  de  enlace se  conoce con  el  nombre de  sinalefa,  pero que  lo 
mas  importante  no  es  recordar el  nombre  si  no  el  hecho  de  que  existe y que  los  locutores 
natives lo hacen con frecuencia al hablar. 
La profesora les  explic6 que  la forma como  pronunciamos  ese  enlace depende de  si  la 
secuencia vocalica forma un diptongo o esta en  hiato. Les record6 que para que se considere 
un diptongo debe haber una vocal fuerte y una vocal débit y para que hablemos de hiato debe 
tratarse de  una secuencia compuesta por dos  vocales fuertes. Se  hizo  un  breve repaso de  las 
vocales fuertes y débiles y se record6 el ejemplo de  las palabras «farmacia, d[a» para recordar 
la  diferencia de  pronunciaci6n.  A continuaci6n  la  profesora les  explic6  que  al  igual  que  el 
encadenamiento, este enlace se hace de forma espontanea en los siguientes casos: 
•  (articulo +nombre)  la hermana  lahermana 
•  (posesivo +nombre)  mi abuela  miabuela 
•  (nombre+ adjetivo o viceversa)  boligrafo amarillo  boligrafoamarillo 
•  (preposici6n +palabra que sigue)  para ella  paraella 
•  (adverbio + adjetivo)  muy alta  muy alta 
•  (y + la palabra que le sigue )  Maria y Alberto  Maria y Alberto 
Es  importante aclarar que los contextos « adverbio + adjetivo » y « y + la palabra que le 
sigue» la  letra « y » se pronuncia como una « yod  » por lo tanto  no estarlamos hablando de 
un  enlace correspondiente a una sinalefa con  diptongaci6n sino  de  un  encadenamiento. Sin 
embargo, decidimos presentar estos contextes en  la secci6n de la sinalefa para no confundir a las estudiantes con explicaciones teôricas que juzgamos complejas para su edad y 
nive! de la lengua. 
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Final mente, la profesora les entregô la hoja de trabajo #4 (  cfr. Apéndice B.ll, p.  1 Il). En 
la  actividad  del  apartado  «Tus  ejemplos»  las  estudiantes  debfan  trabajar en  grupo  con  el 
objetivo de  intercambiar sus ideas y ayudarse entre elias a comprender mejor el  nuevo tema. 
Cuando  las  alumnas terminaron  de  escribir sus  frases,  la  profesora  les  propuso  hacer  una 
actividad  mas  dinamica,  pidi6  que  cada grupo  escogiera  una  representante  que  irfa  a  la 
pizarra a escribir la frase  que una compaf\era de  otro grupo le  iba a dictar.  La profesora les 
dio las siguientes consignas del juego, en espaf\ol: 
•  El grupo que escribe la frase es el  grupo A y el grupo que dicta la frase es el grupo B. 
•  Al  mismo tiempo que la representante del  grupo A escucha y escribe la frase en la 
pizarra, cada integrante de su grupo debe escuchar y escribir la frase en su cuaderno. 
•  Cuando la representante del  grupo A termine de escribir la frase  en  la  pizarra,  sus 
compaf\eras de grupo le diran si  la frase es correcta o no. 
•  Si  sus  compaf\eras  dicen  que  no  es  correcta,  la  representante  del  grupo  B  debera 
pronunciar de  nuevo la frase y la representante del  grupo A podra corregir su frase. 
La representante del  grupo  B  debe poner especial  atenciôn a  los  enlaces entre  las 
palabras, si  no  hace  bien los  enlaces sera mas facil  para la  estudiante del  grupo A 
escribir la frase correctamente. 
•  Cuando la estudiante del  grupo A termine de escribir la frase,  la  profesora hara la 
correcciôn. El  grupo A tendra un  punto si  la estudiante ha escrito correctamente toda 
la frase. 
El  objetivo  de  la  actividad  era  verificar  que  después  de  haber  aprendido  el 
funcionamiento de la sinalefa, las  estudiantes eran capaces de discriminar las  palabras que se 
enlazan al  interior de un  sirrema. Finalmente, las  estudiantes escribieron su  nombre, numero 
de  lista y  entregaron la hoja de trabajo a  la  profesora.  La profesora recopil6 algunas frases 
escritas por los  grupos (  cfr.  Apéndice B.l2, p.ll2) para confirmar que hab fan  comprendido. 
Esta secuencia te6rica tomô todo el  periodo de  clase debido a  la  actividad  practica que la 
acompaf\aba. 
El  funcionamiento  de  la  sinalefa  fue  la  ultima secuencia te6rica abordada en  la  parte 
teôrica de esta intervenci6n pedagôgica.  A partir de la siguiente clase, la profesora tuvo que 
integrar  la  parte  te6rica de  la intervenciôn  al  contenido  del  curso  segun  el  programa de 
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En el  pr6ximo apartado se presenta la forma c6mo se integr6 la practica de la 
realizaci6n de la sinalefa y del encadenamiento al  contenido regular de la clase. Asf  mismo, 
se describen algunas actividades que fueron disef\adas para profundizar en la practica de los 
fen6menos estudiados. 
3.3.2.2  Parte practica 
En  la  primera  parte  de  la  intervenci6n  se  les  proporcion6  a  las  participantes  los 
conocimientos necesarios, adaptados a su edad y a sus conocimientos de  la  lengua, para que 
comprendieran  el  funcionamiento  de  la  sinalefa y  del  encadenamiento.  Asf  mismo,  se  les 
explic6 los  contextos en los  cuales estos enlaces son realizados de forma espontanea por el 
locutor nativo. 
A  Jo  largo de  cuatro semanas, equivalentes a  12  periodos de clase,  se  realiz6  la  parte 
practica de esta intervenci6n. Esta parte tenia como objetivo contribuir a la integraci6n de la 
sinalefa y del encadenamiento en la producci6n oral de las estudiantes. Para ello, se recurri6 a 
las  actividades de los  dos  libros  utilizados  en  la  clase (Compaf\eros  Il,  libro  del  alumno y 
libro de ejercicios) y se crearon algunas actividades de refuerzo. 
Al  trabajar principalmente con el  material  del  curso se  buscaba que  las  estudiantes  no 
percibieran  los  nuevos conceptos como elementos aislados,  por el  contrario el  objetivo era 
crear el  habito de realizar los enlaces entre palabras en cualquier tipo de actividad oral, dado 
a  que  los  enlaces  entre  las  palabras  son  una  caracterfstica del  espafiol  hablado.  Ademas, 
trabajar con  el  material  de  la  clase  permiti6 seguir avanzando en  el  programa del  curso y 
evitar que el  grupo experimental se retrasara en el  programa del curso con relaci6n al  grupo 
control. 
Las siguientes lfneas presentan, a manera de ejemplo, la forma c6mo la profesora integr6 
la  practica de  los  enlaces  en  las  actividades  del  libro  y  la  practica con  otras  actividades 
disef\adas para este fin. 3.3.2.2.1  Actividades  del  libro  Compafieros  II:  Unidad  1  (.En  casa  o  con  los 
amigos? 
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Cada  unidad  de  este  libro  se  divide  en  seis  secciones:  vocabulario,  gramatica, 
comunicacion, destrezas, cultura, reflexion y autoevaluacion. En la seccion de vocabulario se 
introduce el  léxico de la unidad. En la seccion de gramatica se introducen nuevos elementos 
lingüisticos y  se  practican en frases  y  textos  breves.  La seccion de comunicacion  presenta 
modelos  de  conversacion adaptadas  a  la  edad  de  los  estudiantes.  La seccion de  destrezas 
presenta  diferentes  actividades  que  integran  las  distintas  competencias  lingüisticas  y 
comunicativas.  En  la  seccion  de  cultura  se  presentan  textos  relacionados  con  la  cultura 
espafiola  o  con  la  cultura  latinoamericana.  Finalmente,  la  seccion  de  reflexion  y 
autoevaluacion tiene como objetivo revisar los contenidos gramaticales y el  léxico aprendidos 
en la unidad. 
A continuacion se presenta un maximo de dos actividades por seccion. Sin embargo en la 
clase  se  hizo  la  integracion  de  los  fenomenos  estudiados  a  cada  una  de  las  actividades 
presentadas en la unidad. 
La sinalefa y el  encadenamiento en las actividades de vocabulario 
Actividad  1:  en  esta actividad  las  estudiantes  debian  relacionar  unas  imagenes  con  el 
vocabulario que aparece en  un  recuadro (cfr.  Apéndice B.13, p.  113).  El  vocabulario que se 
presenta en esta unidad corresponde a las actividades que solemos hacer con la familia o con 
los amigos. Después deben escuchar y comprobar sus respuestas. La profesora les  pidio que 
relacionaran las  imagenes con el  vocabulario como Jo  indica la consigna, y  adicionalmente 
les pidi6 que marcaran las sinalefas y los encadenamientos presentes. Después las estudiantes 
escucharon la grabacion una primera vez para comprobar sus respuestas, y  una segunda vez 
para verificar si  el  locutor realizaba o no las  sinalefas y  los encadenamientos. Finalmente, la 
profesora les pregunt6 qué actividades representaban las imagenes cuatro, cinco y seis  Uugar 
al  ajedrez, salir con los  amigos, navegar por internet). Las estudiantes levantaron la mano y 
respondieron a  las preguntas de la profesora.  En esta actividad al igual que en todas las que 
aqui  se  presentan,  la  profesora debia poner atencion  a  la  realizacion  de  la  sinalefa y  del 
encadenamiento, y si  las estudiantes no Jo hacian, la profesora debia hacerles caer en cuenta 49 
de que faltaban los enlaces en sus respuestas orales. 
Actividad  4:  las  estudiantes  debian  leer  y  escuchar  dos  textos  (  cfr.  Apéndice  B.14, 
p.  114). Después debian responder a unas preguntas. Primera las estudiantes leyeron el  texto 
e identificaron los sitios donde se podian realizar enlaces y después escucharon la grabaci6n. 
Finalmente, respondieron a las preguntas. Debian responder a las  preguntas en su cuaderno y 
después la profesora les pedia, a algunas de las participantes, que respondieran oralmente. 
La sinalefa y el encadenamiento en las actividades de gramâtica 
Actividad 6:  las estudiantes tenian un  texto para completar con el  presente del  indicativo 
o con el  presente del  verbo estar +el gerundio de los  verbos que estan entre paréntesis (cfr. 
Apéndice B.15, p.  115). Las estudiantes completaron el  texto de forma individual y después 
la  profesora  les  pidi6  que  por  turnos  leyeran  el  texto.  Coma  ya se  habian  hecho  varias 
actividades  en  las  cuales  las  estudiantes  debian  marcar  los  enlaces  antes  de  leer,  en  esta 
actividad la profesora no  les pidi6 que marcaran los enlaces, pero esperaba que los realizaran. 
La profesora estuvo atenta a la lectura del texto en voz alta para verificar la integraci6n de los 
enlaces y si  no los hacian les  pedîa que repitieran la frase,  esta vez poniendo atenci6n a  las 
sinalefas y a los encadenamientos. 
La sinalefa y el encadenamiento en las actividades de comunicaci6n 
Actividad 5:  en  esta actividad (cfr. Apéndice B.l6, p.  116),  las estudiantes escucharon la 
grabaci6n,  marcaron  falso  o  verdadero  y  después  la  profesora  hizo  la  correcci6n.  Para 
corregir las  estudiantes debîan,  por turnos,  leer la  frase  en  voz alta e  indicar si  era falsa o 
verdadera. 
La sinalefa y el  encadenamiento en las actividades de destrezas 
Actividad 2:  en esta actividad  (  cfr. Apéndice B.l7, p. 117), las estudiantes escucharon la 
grabaci6n y  respondieron a  las  preguntas en su  cuaderno. La correcci6n se hizo oralmente. 
Por turnos, una estudiante leîa la pregunta y daba su respuesta. 
Actividad 4:  en  esta actividad (  cfr. Apéndice B.18, p.  118),  la profesora les  pidi6 a  las estudiantes que  completaran el  texto y después que marcaran los  enlaces. Después, 
por turnos,  una estudiante leia un parrafo. 
La sinalefa y el  encadenamiento en las actividades de cultura 
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Actividad  1: las  estudiantes  debian  responder a  las  siguientes  preguntas:  (,C6mo  es  tu 
vida diaria en  familia? (,Quién te  despierta por  la  maf\ana? (,Con  quién juegas después  del 
colegio? (cfr. Apéndice B.19, p.  119).  La profesora hizo esta actividad solamente al  oral, las 
estudiantes  no  debian  escribir  sus  respuestas.  Por  turnos,  varias  estudiantes  dieron  sus 
repues tas. 
Actividad  2  y  3:  en  esta  actividad  las  estudiantes  escucharon  dos  textos  y  después 
respondieron  a  unas  preguntas  (cfr.  Apéndice  B.l9,  p.119).  La  profesora  les  pidi6  que 
escribieran  en  su  cuaderno  una  lista  de  las  palabras  que  se  enlazaban  por  medio  de  una 
sinalefa ode un  encadenamiento. Finalmente respondieron a las  preguntas del  ejercicio 3 en 
su cuaderno y después dieron sus respuestas en voz alta. 
La sinalefa y el  encadenamiento en las actividades de reflexion y autoevaluaci6n 
Actividad  1:  las  estudiantes debian completar las frases con  los  verbos del  recuadro (cfr. 
Apéndice B.20,  p.  120). La correcci6n del  ejercicio se  hizo  en  voz alta.  Después de  hacer 
todas  las  actividades de  esta secci6n  la  profesora les  pidi6  que  le  recordaran  los  ternas  que 
habian estudiado en  esta unidad. Les pidi6 también que  le dijeran gué habfan  retenido sobre 
el  verbo gustar y el  presente continuo. Después les  pidi6 que le dijeran gué recordaban sobre 
los enlaces entre las palabras y les  pidi6 que dieran algunos ejemplos. 
En el  pr6ximo apartado se presentan las actividades que fueron creadas para practicar los 
enlaces en la clase de espanol. Algunas de estas actividades se crearon teniendo en cuenta las 
actividades  presentadas en  el  capitulo 5 del  libro  « Teaching Pronunciation:  A course book 
and reference guide » de Celce-M urcia et al. (20 1  0). 
3.3.2.2.2  Actividades disef\adas para la practica de los enlaces 
Las actividades que se crearon especificamente para practicar los enlaces, se presentaban 51 
al  inicio o al final  de una clase, segûn como se hubiera avanzado en el  contenido del 
curso.  Es decir, que si  la clase estaba al  dia en  el  contenido del  curso, la profesora tomaba el 
tiempo para hacer actividades extras.  De lo contrario, avanzaba solamente en  las actividades 
dellibro. 
-Actividad  1:  las estudiantes recibieron una lista de  palabras precedidas de  un  espacio en 
blanco.  Las  estudiantes  debian  completar  ese  espacio  en  blanco  con  un  determinante, 
adjetivo,  sustantivo,  preposici6n  o adverbio  que  les  permitiera  realizar  una  sinalefa  o  un 
encadenamiento (cfr. Apéndice 8 .21, p. 121). 
-Actividad 2:  las  estudiantes recibieron  una  lista de frases  con  los  enlaces  marcados  en 
rojo.  En  parejas, debian leer las frases y tratar de  realizar los enlaces de  la forma mas natural 
posible sin  hacer esfuerzos.  El  objetivo  de  trabajar en  equipos era que  entre  elias  pudieran 
escucharse  y corregirse  (cfr.  Apéndice  B.2 1,  p.  121).  Al  final,  la  profesora  les  pidi6  que 
repitieran en coro o por turnos cada una de  las frases. 
-Actividad  3:  esta actividad es  muy similar a la actividad  2, la  diferencia es  que en  esta 
actividad tiene un  texto completa en  lugarde frases sueltas (cfr. Apéndice B.21 , p. 121 ).  Las 
estudiantes trabajaron en  equipos  de  dos.  Mientras  las  estudiantes  practicaban  la  lectura, la 
profesora pasaba por  los  grupos  para escuchar qué tai  lo  hacian y ayudarles a aquellas para 
quienes la realizaci6n de los enlaces parecia menos espontanea. 
-Actividad  4:  La  profesora  cre6  dos  tableras.  Cada  tablero  estaba  dividido  en  doce 
casillas. Cada casilla tenia una imagen, el  nombre del  objeto, fruta o animal que aparecia en 
ella  y  un  numero.  El  numero  y  el  nombre  de  la  imagen  forman  un  sirrema  que  al  ser 
pronunciado da lugar a la realizaci6n de  una sinalefa ode un  encadenamiento (cfr.  Apéndice 
B.22,  p.  122).  En  esta  actividad  las  estudiantes  debian  trabajar  en  equipas  de  dos.  Una 
estudiante  representaba  a  la  estudiante  A  y  la  otra  a  la  estudiante  B.  El  tablero  de  la 
estudiante A era diferente del  de  la  estudiante B.  Ambos  tableras estaban  incompletos y el 
objetivo de  la actividad era completar el  tablero a través de  la  interacci6n oral  entre las  dos 
estudiantes.  Para completar el  tablero, la estudiante A debia preguntar, por ejemplo:  « 2,qué 
hay  en  la casilla numero  1? » y su compafîera, la estudiante B,  debia responder « hay  cinco 
estrellas »,  después, la estudiante A debia escribir la  respuesta en  la casilla correspondiente 52 
en  su  tablera.  Del  mismo  modo,  la  estudiante  B  debia hacer  el  mismo  tipo  de 
pregunta a  la  estudiante  A: « (,qué  hay  en  la  casilla numero 2? » y  la estudiante A  debia 
responder « hay  un arbol »,  entonces la estudiante 8  debia completar la casilla incompleta 
con la informaci6n. Durante la actividad, la profesora pasaba por los grupos para escuchar las 
producciones de las estudiantes y asegurarse que estaban practicando los enlaces. 
- Actividad 5:  En dos ocasiones la profesora hizo un dictado (cfr. Apéndice 8.23, p. 124) 
con el fin de practicar la discriminaci6n lexical a partir de un texto oral en el cual habia varios 
sirremas donde las palabras se enlazaban por medio de una sinalefa ode un encadenamiento. 
El  dictado se corrigi6 en grupo y al final, las estudiantes entregaron su hoja a la profesora. 
Durante la correcci6n se presto atenci6n especial a la correcta separaci6n de las palabras que 
forman  un  sirrema y  a  que  las  palabras  escritas  por  las  estudiantes  correspondian  a  las 
dictadas por la profesora.  Si  una estudiante habia escrito una palabra diferente debia levantar 
la mano e informar a la profesora para verificar en grupo cual era la diferencia entre lo escrito 
por la alumna y lo  dicho por la profesora. Finalmente, como ejercicio adicional,  la profesora 
ley6  nuevamente  el texto y  les  pidi6  a  las  estudiantes  que  marcaran  en  su  hoja  los  sitios 
donde escuchaban un enlace (  cfr. Apéndice 8 .24, p. 125). 
3.3.3  Post-test 
Al  final  de  las  seis  semanas  de  intervenci6n,  se  pas6  a  toma del  post-test.  Debido  al 
periodo  de  tiempo  transcurrido  entre  la  toma  del  pre-test  y  del  post-test,  se  consider6 
pertinente  suministrar  las  mismas  actividades  en  ambas  pruebas;  ademas,  en  clase  no  se 
realiz6  ninguna correcci6n  del  pre-test  ni  se  trabaj6  con  estas  actividades.  El  post-test se 
realiz6 en el  mismo horario y de la misma forma que el pre-test. Para la toma del post-test, la 
profesora les explic6 a las estudiantes que debian realizar nuevamente tres actividades y  les 
record6  que  su  participaci6n  era  voluntaria.  La  actividad  uno  se  realiz6  en  clase  y  las 
actividades dos y tres se realizaron a la hora del almuerzo entre las 13:00 h  y las 13:45 h. 
Al  igual que en el  pre-test, las consignas se dieron en francés. A Jo  largo de la prueba, la 
profesora  permaneci6  al  exterior  de  las  clases.  En  caso  de  un  problema  técnico,  las 
participantes  podian  salir  e  informarle  sobre  el  problema.  A  medida  que  las  estudiantes 53 
terrninaban  el  test,  salian de  la  clase,  le  entregaban  las  hojas  a  la  profesora y  la 
sesi6n  se  daba por terminada.  La toma del  post-test se  realiz6  durante  un  periodo  de  dos 
semanas. Una vez terminada la toma del post-test, se pas6 a la etapa de compilaci6n de datos. 
3.4  Compilaci6n de datos 
Al final de las seis semanas de intervenci6n, y después de realizado el  post-test, se hizo la 
compilaci6n  de  datos.  Los  datos  de  la  actividad  uno  (cfr.  Apéndice  8.4,  p.  1  03)  se 
compilaron en una tabla Excel; mientras que las grabaciones obtenidas en las actividades dos 
y tres  se  archivaron en  formato  mp3  a  partir de  la aplicaci6n Moodle.  Después de  hacer la 
compilaci6n, se pas6 a la evaluaci6n de los datos obtenidos en cada actividad tanto en el  pre-
test como en el post-test. 
3.5  Evaluaci6n de datos 
La evaluaci6n  de  las  pruebas  se  dividi6  en  tres  partes  o  sesiones:  la  evaluaci6n de  la 
actividad uno  (cfr.  Apéndice 8.4, p.  103),  la  evaluaci6n de  la actividad dos (cfr.  Apéndice 
8.5, p.  104) y tres (cfr. Apéndice 8.6, p.  105). La evaluaci6n de las actividades dos y tres fue 
realizada por tres jueces externos a este estudio. 
Es  importante recordar que de  las  46  participantes que  presentaron  las  pruebas solo se 
se1eccionaron  los  datos  de  20  participantes.  De  este  grupo  de  20  participantes,  siete 
correspondian  al  grupo  control,  en  adelante  grupo  8, y  trece  al  grupo  experimental,  en 
adelante grupo D.  El objetivo de esta segunda selecci6n, como se mencion6 al  inicio de este 
capitulo, era tener un grupo de lomas homogéneo posible. Las 20 participantes seleccionadas 
para la evaluaci6n de datos reunian las siguientes caracteristicas: 
• 
• 
• 
• 
el francés es su lengua materna, 
nacieron en Canada, 
no tienen contacto con la lengua espafiola fuera de la escuela, 
no tienen problemas de lectura en su L 1  . 
La evaluaci6n de los datos obtenidos en las actividades dos y tres durante el  pre-test y el 
post-test se realiz6  a  partir de  una aplicaci6n web  por medio de  la cual  los jueces podian 
atribuir una calificaci6n. A partir de esta misma aplicaci6n se  gener6 un  c6digo (mico  para 54 
cada grabaci6n.  Este  c6digo  cumpli6  la  funci6n  de  guardar de  forma  an6nima el 
nombre de  las  participantes, el  grupo (experimental 1 control) y el  tipo de  prueba (pre-test 1 
post-test) al  cual  pertenecia la  grabaci6n.  La aplicaci6n desarrollada en  el  lenguaje  Clojure 
1.2  se cre6  para fines  especificos de  este estudio. A continuaci6n se  presentan las  etapas de 
evaluaci6n de  los datos obtenidos en cada actividad. 
3.5.1  Actividad # 1: evaluaci6n de la discriminaci6n lexical 
La  evaluaci6n  de  los  datos  obtenidos  en  esta  prueba  fue  realizada  por  la  misma 
investigadora por ser una prueba escrita cuya evaluaci6n se podfa hacer de forma objetiva. El 
objetivo  de  esta  actividad  era  verificar  si  la  ensef\anza  explfcita  de  la  sinalefa  y  del 
encadenamiento  ayuda  a  mejorar  la  discriminaci6n  lexical  del  estudiante  al  escuchar  las 
palabras que forman  parte de  un  sirrema y que  se  encuentran enlazadas  por  medio  de  una 
sinalefa ode un encadenamiento. 
En  esta actividad  (cfr.  Apéndice  B.4,  p.  1  03)  las  participantes  recibieron  un  texto  con 
espacios en  blanco y debfan escuchar una grabaci6n para completar dichos espacios.  Para la 
evaluaci6n  de  la  prueba,  la  investigadora tom6  la  hoja  de  cada estudiante  y  marc6  en  un 
documento Excellos aciertos de cada participante tanto en el  pre-test como en el  post-test. La 
tabla 3.4 agrupa los sirremas evaluados en esta actividad. 
Tabla 3.4 
Lista de sirremas evaluados en la actividad # 1 
Sirremas evaluados en la actividad dos 
Encadenamiento  Sinalefa con dip.  Sinalefa sin dip. 
en el mismo  su abuelo  catorce anos 
en  una oficina  la universidad  una oficina 
mejor amiga  su actividad  la escuela 
un  hombre  mismo instituto 
el autobus 
total = 5  total = 4  total = 3 
La estudiante debia escribir las  palabras que  forman  un  sirrema de forma separada, por 
ejemplo « mejor amiga » para que su  respuesta se considerara correcta y obtuviera un  punto. 55 
En el  caso contrario, si  la estudiante escribi6 las dos palabras como si  se tratara de 
una  sola,  por  ejemplo  «  mejoramiga  »  esto  indica  que  la  estudiante  no  pudo  hacer  la 
discriminaci6n  lexical  correcta y  por  Jo  tanto  se  le  dio  cero  puntos.  En  esta actividad  se 
evalu6 la discriminaci6n lexical de 12 items o sirremas. La tabla 3.5  muestra un ejemplo de 
c6mo se compilaron los datos de la actividad uno para cada estudiante. 
Tabla 3.5 
Ejemplo de compilaci6n de los datos de la actividad # 1 
p  f.  t  x  ar tctpan e 
Sirremas evaluados  Pre-test  Post-test 
mejor amiga  1  1 
catorce afios  0  1 
su abuelo  1  0 
un hombre  1  1 
en una  1  0 
una oficina  1  1 
la universidad  1  1 
su actividad  1  1 
la  escuela  1  1 
en el  1  1 
mismo instituto  1  1 
el autobus  1  1 
n=l2  11  JO 
El  ejemplo de la tabla 3.5  muestra que la estudiante tuvo  JI  aciertos en el  pre-test y  10 
aciertos en el  post-test sobre 12 sirremas evaluados. 
La evaluaci6n de  las  actividades  dos  y  tres  se  dividi6  en  tres  sesiones.  Los  jueces se 
presentaron a una sala, alli se les explic6 en qué consistfa la evaluaci6n de las grabaciones, se 
les dio un periodo de  prueba y se respondi6 a las  preguntas que surgieron. Cada sesi6n tuvo 
una duraci6n maxima de una hora y media. A Jo  largo de la sesi6n, los jueces tomaron pausas 
para  descansar.  Todos  los  jueces  trabajaron  en  una  sala  cerrada  para  evitar  posibles 
distractores. Los jueces se presentaron individualmente a cada sesi6n segun sus  horarios de 
disponibilidad. 56 
3.5.2  Actividad # 2 (primera sesion): evaluacion del nivel de fluidez 
El  objetivo  de  esta  actividad  era verificar  si  existe  una  correlaci6n  entre  el  nive!  de 
fluidez percibido por los jueces y la  realizaci6n de  los  enlaces, en  otras palabras el  objetivo 
era verificar si  una estudiante que realiza los enlaces es  percibida como teniendo un  nive!  de 
fluidez mas alto que aquellas que no los realizan. 
A los jueces se les explic6 que escucharfan una grabaci6n y que debfan juzgar, segun sus 
propios criterios, el  nive!  de fluidez del  locutor. La evaluaci6n se hizo en  el  ordenador. Ellos 
vefan en la pantalla un  enlace para escuchar el  fichero de audio y una escala de uno a cuatro 
para evaluar el  nive!  de  fluidez (cfr. Apéndice 8 .25,  p. 126).  Los jueces podfan escuchar la 
grabaci6n las  veces que quisieran. Los jueces escucharon 40 extractos en  total de  los cuales 
20 correspondfan al  pre-test y 20 al  post-test. Las grabaciones aparecfan de forma aleatoria y, 
gracias  a  la  codificaci6n  de  los  ficheros,  los  jueces  no  podfan  saber  si  se  trataba de  una 
grabaci6n del  pre-test o del  post-test ni  tampoco podfan identificar a gué grupo pertenecfa la 
participante que escuchaban. 
La grabaci6n que escucharon los jueces para cada estudiante, correspondfa a un  extracto 
de  la grabaci6n obtenida en  la actividad dos (lectura de  un  texto en voz alta) tanto en  el  pre-
test como en  el  post-test:  « [ ...  ] Casi  siempre llego  a  la  escuela a  las  ocho y veinte de  la 
maf\ana.  Mi  asignatura favorita es  Educaci6n fisica.  A la  hora del  recreo tomo  un  zumo y 
hablo con Andrea, mi  compaf\era. [ ... ] ». Tercer parrafo de  la actividad  dos (cfr.  Apéndice 
B.5, p.  1  04). 
3.5.3  Actividad # 2 (segunda sesion): evaluaci6n de la  realizaci6n de la  sinalefa y del 
encadenamiento en la lectura en voz alta 
Esta  actividad  se  realiz6  para  verificar  si  la  ensef\anza  explicita  de  la  sinalefa  y  del 
encadenamiento ayuda a integrar la realizaci6n de estos enlaces en  la lectura en voz alta. En 
esta actividad los jueces evaluaron  la  realizaci6n de  los  enlaces en  18  sirremas. La tabla 3.6 
muestra los  18  sirremas  que  debfan  escuchar los  jueces  para  evaluar  la  realizaci6n  de  los 
enlaces. 57 
Tabla 3.6 
Lista de sirremas evaluados en la actividad # 2 
Sirremas evaluados en la actividad dos 
Encadenam  iento  Sinalefa con diQ.  Sinalefa sin dip. 
con Andrea  mi hermano  la escuela 
en autobus  mi uniforme  ..r.ero antes 
en el comedor  mi asignatura  este afio 
las ocho  la  universidad  la  hora 
los animales  la  una  nueva escuela 
por internet  ..r.ara el dia si.g_uiente 
mis amigas 
total= 7  total= 5  total= 6 
En esta prueba las estudiantes grabaron el texto complete (cfr. Apéndice 8.5, p. 104), sin 
embargo  los jueces escucharon  solamente los  sirremas que deblan evaluar.  De esta forma,  la 
evaluaci6n se pudo realizar mas rapido que si los jueces hubieran escuchado 40 veces el texto 
completa que dura alrededor de un  minuto y medio. Ademas, al extraer los sirremas se evit6 
que los jueces se distrajeran en otras  palabras  u otros elementos que no deblan ser eva1uados. 
La evaluaci6n se realiz6 en el computador  (  cfr. Apéndice 8.26, p. 127). Los j ueces velan tres 
columnas,  en  la primera estaba el enlace donde deblan pulsar para escuchar el sirrema, en la 
segunda  velan  el  sirrema  escrito  y  en  la  tercera  deblan  pulsar  «si»  para  indicar  que  la 
estudiante  habla realizado correctamente el enlace o «no» si la estudiante no habla realizado 
la sinalefa o el encadenamiento correspondiente.  Antes de comenzar la evaluaci6n, los jueces 
recibieron  las  instrucciones  oralmente,  escucharon algunos  ejemplos  para  ver qué  dudas 
surgi an y  recibieron por escrito  un  resumen de  las  consignas  de  ev al  uaci6n (  cfr.  Apéndice 
8.28, p.  129  ).  Los ejemplos fueron tomados de las  producciones  orales obtenidas  durante la 
validaci6n del  instrumenta de medida, es decir que las  grabaciones utilizadas como ejemplos 
no correspondfan a producciones  del grupo control ni  del grupo experimental.  La  tabla 3.7 
muestra un ejemplo de c6mo se compilaron los datos de la actividad dos para cada estudiante. 58 
Tabla 3.7 
Ejemplo de compilaci6n de los datos de la actividad # 2 
ParticÏjl_ante X 
Sirremas evaluados  Pre-test  Post-test 
mi hermano  0*  0 
mi asignatura  1**  1 
mi uniforme  0  1 
la universidad  0  1 
este afio  1  0 
nueva escuela  1  1 
la escuela  0  1 
la hora  0  0 
la una  0  1 
pero antes  0  1 
para el dfa  0  1 
las ocho  1  1 
con Andrea  1  1 
en el comedor  1  1 
mis amigas  0  1 
en autobus  0  1 
por internet  0  1 
los animales  1  1 
n=I8  n=7  n=IS 
*0 equivale a la no realizaci6n del enlace. 
** 1 equivale a la correcta realizaci6n del enlace. 
3.5.4  Actividad # 3: evaluacion de la  realizaci6n de la  sinalefa y del encadenamiento 
en una actividad de produccion oral controlada 
El objetivo  de  esta actividad  era verificar si  la  ensefianza explicita de  la  sinalefa y del 
encadenamiento  contribuye  a  la  realizaci6n  de  estos  enlaces  en  una  producci6n  oral 
semiespontanea  o controlada. En  esta actividad  los jueces debian juzgar si las  participantes 
realizaron o no  las  sinalefas y los  encadenamientos  esperados  (cfr.  Apéndice  8.27, p. 128). 
Los jueces escucharon  las  grabaciones de  forma aleatoria como en  la  actividad dos.  Para la 
evaluaci6n de  esta actividad se  utiliz6  la  misma aplicaci6n web y el formato  de  evaluaci6n 
era igual  al  de  la actividad anterior.  Los jueces veian tres columnas, en  la  primera estaba el 
enlace donde debfan pulsar para escuchar el sirrema, en  la segunda vefan el  sirrema escrito y 
en la tercera debfan pulsar «Si» para indicar que la estudiante habla realizado correctamente el 59 
enlace  o  <<nO»  si  la estudiante no  habîa realizado  la  sinalefa o el  encadenamiento 
correspondiente. En esta actividad  la  estudiante debfa  completar siete frases  en  total.  Cada 
frase  debfa ser completada con una de  las  tres opciones dadas  en  la  actividad. La tabla 3.8 
presenta  los  sirremas  que  debîan  escuchar  los  jueces  para  evaluar  la  realizaci6n  de  los 
enlaces. Recordemos que los jueces escuchaban solo una de las tres opciones presentadas, es 
decir que escuchaban el sirrema que la estudiante habîa seleccionado para completar su frase 
y no las tres opciones dadas. 
Tabla 3.8 
Lista de sirremas evaluados en la actividad # 3 
Sirremas evaluados en la actividad tres 
Opciones para la frase # 1  Opciones para la frase # 2 
trece anos  los animales 
catorce anos  los arboles 
quince anos  las actividades deportivas 
Opciones para la frase # 3  Opciones para la frase # 4 
la escuela  un  hermano 
la estaci6n de tren  dos hermanos 
la oficina  tres hermanos 
Opciones para la frase # 5  Opciones para la frase # 6 
hermano inteligente  carro azul 
hermano interesante  carro amarillo 
hermano impaciente  carro antiguo 
Opciones para la frase # 7  Opciones para la frase # 8 
un hospital  la  universidad 
un instituto  la iglesia 
un aeropuerto  su oficina 
La tabla 3.9 muestra un ejemplo de c6mo se compilaron los datos de la actividad tres para 
cada estudiante. 60 
Tabla 3.9 
Ejemplo de compilaci6n de los datos de la actividad # 3 
Participante X 
Sirremas evaluados  Pre-test  Post-test 
trece afios  0*  0 
los arboles  1**  1 
la oficina  0  1 
dos hermanos  0  1 
hermano inteligente  1  0 
carro amarillo  1  1 
un hospital  0  1 
su oficina  0  0 
n=S  n=3  n=S 
*Û equivale a la no realizaci6n del enlace. 
** 1 equivale a la correcta realizaci6n del enlace. 
Al  finalizar  la  evaluaci6n  de  los  ficheros  de  audio,  nos  dirigimos  al  servicio  de 
consultaci6n  estadistica de  la  Université  du  Québec à Montréal, SCAD, para proceder a la 
etapa de anal  isis de datos. Para terminar este capitulo recordaremos las consideraciones éticas 
que se tuvieron en cuenta a lo largo de nuestra experimentaci6n. 
3.6  Consideraciones éticas 
La realizaci6n de este estudio respeta el  c6digo de deontologia de l'Université du Québec 
à  Montréal  (UQAM,  1999).  Los  padres  de  las  participantes  recibieron  un  formulario  de 
consentimiento en  el  cual se  les  explic6 el  objetivo de  la  investigaci6n y el protocolo de  la 
misma.  Las  estudiantes participaron en este estudio de  forma voluntaria y aceptaron que  los 
datos recogidos durante la parte experimental fueran utilizados para los  fines  de este estudio. 
Del  mismo  modo, a las  participantes se les aclar6 que su  participaci6n era voluntaria,  por lo 
tanto podian retirarse del estudio en cualquier momento si  asi lo deseaban. Al final  de  la parte 
experimental,  cuando  el  post-test  habla  terminado,  la  profesora  pas6  a  realizar  la  misma 
intervenci6n pedag6gica con el grupo contro l. 
En este tercer capitulo, presentamos la metodologia que se  llev6  a cabo para responder a 
nuestras preguntas de investigaci6n y cumplir con los  objetivos del estudio. En  primer lugar, 
presentamos a las  participantes y describimos el  instrumenta utilizado para recoger los  datos 61 
que seran analizados en el  siguiente capitula; asi mismo, explicamos el  proceso de 
validaci6n del  mismo. En segundo lugar, se mostr6 cuales fueron  los  pasos a seguir para la 
toma del  pre-test y  del  post-test.  En tercer lugar,  se present6 y  se describi6 la  intervenci6n 
pedag6gica que se realiz6 con el  grupo experimental durante un  periodo de seis semanas y el 
material  utilizado  para  ensefiar  explicitamente  el  funcionamiento  de  la  sinalefa  y  del 
encadenamiento  en  la  clase  de  ELE;  del  mismo  modo,  se  mostr6  c6mo  los  nuevos 
conocimientos fueron adaptados a las actividades del  libro de la clase para poder practicarlos 
de  forma  continua  sin  retrasarse  en  el  programa  académico  establecido  por  la  escuela. 
Finalmente,  describimos  c6mo se  realiz6  la  evaluaci6n  de  los  datos  recogidos  y  c6mo se 
compilaron dichos  datos.  En el  siguiente capitulo se  presentaran  los  resultados obtenidos a 
partir de nuestra experimentaci6n y la discusi6n de dichos resultados. CAPÎTULO IV 
RESULTADOS 
4.1  Introduccion 
En  el  capftulo anterior se describi6 el  proceso metodol6gico que se llev6 a cabo para cumplir 
con los objetivos de este estudio. Una vez terminada la parte experimental de este estudio, los 
datos fueron compilados en tablas Excel y enviados al  servicio de consultaci6n estadfstica de 
la  Université  du  Québec  à  Montréal  SCAD  para  su  respectivo  analisis  estadfstico.  Este 
capftulo se dedica a la presentaci6n de los resultados obtenidos. En  primer lugar, se describen 
las  pruebas estadfsticas  apl icadas  a  los  datos  obtenidos en  el  pre-test y  en el  post-test.  En 
segundo  lugar,  se  presentan  los  resultados  en  el  orden  que aparecen  las  actividades  en  el 
instrumento de medida. Cada actividad presenta un  breve resumen del  ejercicio propuesto a 
las participantes, el objetivo de la actividad, y los resultados obtenidos. 
Es  importante  recordar  que  para  el  analisis  de  resultados  se  seleccionaron  20  de  las  46 
participantes que presentaron el  pre-test y el  post-test.  Esta selecci6n se hizo con el  fin  de 
tener  un  grupo  control  y  un  grupo  experimental  Jo  mas  homogéneos  posible.  Las  20 
participantes seleccionadas cumplfan con las siguientes caracterfsticas: su lengua materna es 
el  francés, nacieron en Canada, no presentan problemas de lectura en su lengua materna, en el 
momento de  las  pruebas, estas  participantes tenfan  entre  13  y  14  afios y  no  tenfan  ningun 
contacto con la lengua espafiola al exterior de la clase. 63 
4.2  Pruebas estadisticas y gnificos utilizados 
En esta secci6n se describen las pruebas estadisticas que se utilizaron para responder a las 
preguntas  de  investigaci6n  de  este  estudio.  Las  diferentes  pruebas  estadisticas  utilizadas 
permitieron analizar los datos de ambos grupos para determinar si  la intervenci6n pedag6gica 
tuvo un efecto sobre el grupo experimental. 
Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon: esta prueba se utiliz6 para comparar dos 
muestras relacionadas (un mismo grupo entre  el pre-test y el post-test) y determinar si  son 
estadisticamente diferentes. Cuando la prueba da un  valor p inferior a 0.05, se puede rechazar 
la  hip6tesis  nula  que estipula que  las dos  muestras  son  iguales y  afirmar que la  diferencia 
entre las  dos  muestras  no  se  debe  al  azar.  En  adelante  nos  referimos  a  esta prueba como 
prueba de L os rangos de Wilcoxon. 
Prueba exacta de Wilcoxon para dos muestras independientes: esta prueba se utiliz6 
para comparar las diferencias (post-test- pre-test) de los resultados entre el grupo control y el 
grupo experimental. Del  mismo modo que para la prueba anterior, si el  valor p  obtenido es 
inferior a  0.05,  podemos  rechazar  la  hip6tesis  nula  que estipula  que  las  dos  muestras  son 
iguales.  En adelante nos referimos a esta prueba como prueba exacta de Wilcoxon. 
Coeficiente Kappa:  el coeficiente Kappa se  utiliz6 para verificar la concordancia entre 
los jueces en la evaluaci6n de las actividades dos y tres.  Para tener el grado de concordancia 
entre un grupo de jueces se puede calcular el porcentaje bruto de  concordancia por pares de 
jueces; sin  embargo,  el coeficiente Kappa es  mas  severo  porque  hace  una  correcci6n que 
excluye la concordancia debida exclusivamente al azar. En caso de una concordancia perfecta 
el valor de Kappa es  1.  Landis  y  Koch (1977) propusieron  unos  margenes  para valorar el 
grado de concordancia en funci6n del  indice Kappa de la siguiente forma: si el indice Kappa 
oscila entre 0.8 y  1 el grado de acuerdo es« muy bueno »;entre 0.6 y 0.79 es « bueno »;entre 
0.4  y  0.59  es  «  moderado  »;  entre 0.2  y  0.39  es  «  bajo  »;  entre 0  y  0.19  es  considerado 
« insuficiente »; y cuando Kappa es igual o menor a 0, « no existe concordancia ». 
Coeficiente  de  correlaci6n  de  Spearman  (Rho  ):  el  coeficiente  de  correlaci6n  de 
Spearman  fue  utilizado  para  determinar  el  nive)  de  correlaci6n  entre  las  variables 64 
« realizaci6n  de  enlaces  »  y  «  tluidez  percibida  ».  Este  coeficiente  permite 
cuantificar  la  relaci6n  entre  dos  escalas  de  valores.  Un  valor  positivo  indica  que  hay  una 
correlaci6n entre Jas  variables, un valor igual a cero indica que no  hay correlaci6n y un  valor 
negativo  indica que hay  una correlaci6n inversa. La correlaci6n es  significativa si  el  valor p 
<= 0.05. 
Diagrama de caja:  el  diagrama de  caja,  conocido  también  como  Box-Plot,  se  utiliz6 
para dar una vision general de  los resultados de los dos grupos. Este grafico, que se basa en la 
noci6n de cuartiles, permite comparar la distribuci6n de varios conjuntos de datos. Un cuartil 
representa uno de  los tres valores que separan el  conjunto de  datos en  cuatro partes  iguales. 
El  primer cuartil  (Ql) representa  el  valor  por debajo  del  cual  se  encuentra el  25%  de  la 
poblaci6n; el  segundo cuartil (Q2) o mediana, representa el  valor que separa la  poblaci6n en 
dos  partes iguales, es decir que el  50% de la poblaci6n se encuentra por debajo de este valor, 
y el  tercer cuartil  (Q3)  representa  el  valor  por  debajo  del  cual  se  encuentra  el  75%  de  la 
poblaci6n. El  rango intercuartil se define como la diferencia entre el  primer cuartil y el  tercer 
cuartil.  Un  valor se  considera atipico  si  se encuentra a una  distancia mayor al  1.5  veces  el 
rango  intercuartil por encima del  tercer cuartil o por debajo del  primer cuartil. El  grafico esta 
compuesto por un  « rectangulo » o « caja » y  dos « bigotes » que salen de  la caja, uno  hacia 
la parte superior y el  otro hacia la parte inferior. La caja se extiende del  primer cuartil (Ql) al 
tercer cuartil (Q3) y la distancia entre estos dos cuartiles se conoce como rango intercuartil. 
El  punto al  interior de  la caja representa el  cuartil dos o mediana.  Los  bigotes representan el 
valor  minimo  y  el  valor  maximo  excluyendo  los  valores  atipicos  que  se  encuentran 
representados por unos circulos al exterior de los bigotes. La distancia entre el bigote inferior 
y el  bigote superior se conoce con el nombre de rango.  La  figura 4.1 muestra un  ejemplo de 
una diagrama de caja. Figura 4.1  Diagrama de caja 
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Diagrama de dispersion: el diagrama de dispersion se utiliz6 para visualizar la correlaci6n 
entre la « realizaci6n de enlaces » y la « fluidez percibida ».  Para construir este diagrama, se 
coloca cada sujeto sobre un  piano cartesiano segun el  valor de cada una de las dos variables. 
Cuando las variables presentan una correlaci6n, se observa la agrupaci6n de los puntos sobre 
la diagonal. 
4.3  Presentacion de resultados 
4.3.1  Impacto de la  ensefianza explicita de la  sinalefa y del encadenamiento sobre la 
discriminaci6n lexical 
La actividad uno del  instrumente de medida (cfr. Apéndice 8.4, p.  1  03) fue creada con el 
objetivo de determinar si  la ensef\anza explicita de  la sinalefa y  del  encadenamiento en  la 
clase de ELE contribuye al mejoramiento de la discriminaci6n lexical de los estudiantes. En 
esta actividad las estudiantes recibieron un texto con unos espacios en blanco. Las estudiantes 
debian escuchar una grabaci6n y completar dichos espacios. Las palabras que faltaban en el 
texto correspondian a sirremas cuyas palabras se enlazan por medio de una sinalefa o de un 
encadenamiento.  Si  la  estudiante  escribia correctamente las  dos  palabras  que  formaban  el 
sirrema se le  daba un  punto. En el  caso contrario, si  la estudiante escribia  las  dos palabras 
como si fueran una sola, se consideraba como un error de discriminaci6n y no tenia el punto. 66 
La tabla 4.1  presenta la cantidad de aciertos de cada participante tanto en el  pre-
test como en el  post-test y la diferencia de aciertos entre las dos pruebas. En todas las tablas 
de este capitula las  participantes del grupo control fueron codificadas con la letra « B » y las 
participantes del grupo experimental con la letra « D ». 
Tabla 4.1 
Total de aciertos por participante en la actividad # 1 
PRE-TEST  POST-TEST  DIFERENCIA 
PARTICIPANTE  (n=l2)  (n=12)  PRE-TEST 1 POST-TEST 
lB  11  10  -1 
2B  10  9  -1 
3B  10  Il  1 
4B  10  10  0 
SB  12  9  -3 
68  Il  12  1 
7B  9  12  3 
10  9  8  -1 
20  7  10  3 
3D  10  7  -3 
40  Il  12  1 
50  12  12  0 
60  10  10  0 
70  12  12  0 
80  Il  12  1 
90  9  12  3 
lOD  8  12  4 
110  9  Il  2 
120  Il  12  1 
130  Il  Il  0 
Las  columnas  «  pre-test 1 post-test  »  muestran  la  cantidad  de  aciertos  que  tuvo  cada 
participante sobre 12 items evaluados. La columna « Diferencia pre-test 1 post-test » indica si 
la  discriminaci6n  lexical  de  la  estudiante mejor6  entre  el  pre-test y  el  post-test o,  si  por el 
contrario, su  discriminaci6n  lexical  sufri6  una  variaci6n  negativa entre  las  dos  pruebas.  El 
signo men os (-) del ante de  los  numeros en esta columna indica que la discriminaci6n lexical 
de la estudiante no mejor6 y que por el contrario tuvo un retroceso. La cifra cero en  la misma 
columna indica que la discriminaci6n lexical de la estudiante no present6 ninguna variaci6n y 
finalmente, la cifra positiva indica que la discriminaci6n lexical de la participante mejor6. De 
acuerdo con esta informaci6n, se puede ver en  la tabla 4.1  que la discriminaci6n lexical en el 67 
grupo control disminuy6 en tres participantes, no sufri6 ningun cambio en un caso y 
aument6  en  tres  estudiantes.  En  el  grupo  experimental,  la  discriminaci6n  lexical  tuvo  un 
retroceso en dos casos, no mostr6 ningun cambio en cuatro casos y aument6 en siete casos. 
La tabla 4.2  presenta el  promedio de aciertos de ambos grupos tanto en  el  pre-test como 
en el post-test, el  valor correspondiente a la desviaci6n estandar y la diferencia en  porcentaje 
de am bos grupos en el pre-test y en el  post-test. 
Tabla 4.2 
Promedio de aciertos por grupo en la actividad # 1 
PRE-TEST  POST-TEST  DIFERENCIA 
(n=12)  (n=l2)  PRE-TEST 1  POST-TEST 
GRUPO  Promedio  Desviaci6n  Promedio  Desviaci6n  Promedio  Desviaci6n 
%  Estandar  %  Estandar  (%)  Estandar 
Control (B)  86.6  8.3  86.6  10.8  0.0  15.8 
Ex  erimental (D)  83.3  12.5  90  14.2  6.6  15.8 
Las estadisticas descriptivas presentadas en  la tabla 4.2 muestran que el  grupo control (8) 
y el  grupo experimental (D)  tuvieron  un  promedio de  aciertos bastante alto en  el  pre-test lo 
cual  no  dio  lugar  a  un  mejoramiento  de  la  discriminaci6n  lexical  en  el  post-test.  La 
discriminaci6n  lexical  en  el  grupo control  no  sufri6  ninguna variaci6n; mientras  que, en  el 
grupo  experimental  aument6 6.6%.  De  otro  lado, el  valor de  la desviaci6n  estandar nos  da 
una indicaci6n sobre la homogeneidad de  los  grupos.  Si  el valor de  la desviaci6n estandar es 
alto  con  relaci6n al  promedio, nos  indica que el  grupo es  heterogéneo;  por el  contrario, si  el 
valor de  la desviaci6n estandar es  bajo con  relaci6n al  promedio, nos  indica que el  grupo es 
homogéneo. En este caso, la desviaci6n estandar permite ver que el  grupo control y el  grupo 
experimental se encontraban en  un nivel equivalente en relaci6n a la discriminaci6n lexical y 
con una dispersion similar. La figura  4.2  muestra,  por  medio  de  un  diagrama  de  caja,  la  distribuci6n  del  total  de 
aciertos de los estudiantes en el  pre-test y en el  post-test. 
Figura 4.2  Distribuci6n de aciertos en la actividad # 1 
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El  diagrama de  caja de  la figura 4.2  muestra que  la mediana del  grupo control  no  vari6 
entre el  pre-test y el  post-test y que  el  rango  intercuartil  aument6,  lo  que  indica una  mayor 
dispersion.  Sin embargo,  la mediana del  grupo experimental  pas6 de  10  a 12, lo  cual  indica 
que  la  discriminaci6n  lexical  en  este  grupo  no  solo  aument6 sino  que  mas  del  50%  de  las 
participantes obtuvieron la nota maxima en el  post-test. 
Para determinar si  la  discriminaci6n  lexical  de  los participantes  del  grupo  experimental 
mejor6 de forma significativa en comparaci6n a los  participantes del  grupo control, se utiliz6 
la prueba exacta de Wilcoxon. Esta prueba se aplic6 a la diferencia entre los datos del  pre-test 
y del  post-test  de  cada grupo  para determinar si  la  variaci6n  en  el  nive!  de  discriminaci6n 
lexical  de  un  grupo  era  mayor  al  del  otro.  La  aplicaci6n  de  esta  prueba a  los  datos  de  la 
actividad uno, dio como resultado un  valor p= 0.3520. Este valor p>0.05  no permite refutar la 
hip6tesis nula y, por lo tanto, no se  puede atribuir el aumento en  la discriminaci6n lexical del 
grupo experimental a la intervenci6n pedag6gica realizada. Finalmente, se aplic6 la prueba de 69 
los rangos de Wilcoxon a la diferencia entre los datas del  pre-test y del post-test del 
grupo  experimental  y  se  obtuvo  como resultado  un  valor p=0.1406,  lo  cual  indica que el 
aumento de este grupo entre el  pre-test y el  post-test no  fue  significativo. La prueba de  los 
rangos  de  Wilcoxon  corrobora,  entonces,  el  resultado  obtenido  con  la  prueba  exacta de 
Wilcoxon, es  decir que no se  puede afirmar que la diferencia entre los  resultados del  grupo 
experimental en el pre-test y en el  post-test se debe a la intervenci6n pedag6gica. 
4.3.2  Impacto de la  enseiianza explicita de la sinalefa y del  encadenamiento sobre la 
integraci6n de estos fen6menos en la lectura en voz alta 
En esta secciôn se presentan los datas de la actividad dos del  instrumenta de medida. Esta 
actividad se cre6 con el  objetivo de determinar si  la ensefianza explicita de la sinalefa y del 
encadenamiento en  la clase  de  ELE  contribuye a  la  integraciôn  de  estos  fen6menos  en  la 
producci6n oral de los estudiantes, especfficamente en la lectura en voz alta. 
En  esta  actividad  las  participantes  debian  leer  un  texto  en  voz  alta.  En  texto  se 
encontraban  18  sirremas  cuyas  palabras  se  enlazan  por  media  de  una  sinalefa  o  de  un 
encadenamiento  (cfr.  Apéndice  8.5,  p.  1  04).  Esta actividad  fue  evaluada por tres jueces, 
quienes debian escuchar cada uno de estos 18 sirremas y determinar si  la estudiante realiz6 o 
no el  respectivo enlace (ver, ch. III, sec. 3.5.3, p.  57). 
En  primer lugar, se tomaron las  notas atribuidas por cada juez y después se compararon 
las  notas por pares de jueces, es  decir los  datas de JO  con  los  datas de JI. Si  los dos jueces 
coincidfan en el  resultado se les  daba un  punto y si  no  coincidian no se les daba puntos. Al 
final, basandose en la cantidad de  puntos entre los dos jueces, se calcul6 el  porcentaje bruto 
de concordancia entre cada par de jueces. En segundo lugar, se aplicô el  coeficiente Kappa a 
los datos obtenidos en esta actividad con el  fin de corroborar la concordancia entre los j ueces. 
La tabla 4.3  presenta la concordancia entre los jueces en  porcentaje y  el  resultado del 
coeficiente Kappa tanta en el pre-test camo en el post-test. Tabla 4.3 
Concordancia entre los jueces en la actividad # 2 
PRE-TEST {n=360)  POST-TEST {n=360) 
Pares de  jueces  Concordancia (%)  Coeficiente Kappa  Concordancia (%)  Coeficiente Kappa 
JO - JI  86.6  0.7224  86.1  0.6916 
JO - J2  83.0  0.6552  84.4  0.6485 
JI- 12  90.2  0.8019  94.4  0.8705 
El  valor n=360 en el  pre-test y n=360 en el  post-test corresponde a los  18 items evaluados 
para  cada  una  de  las  20  participantes  en  cada  test.  El  porcentaje  bruto  de  concordancia 
presentado en la tabla 4.3 muestra que si hubo  un acuerdo entre los jueces y que el acuerdo es 
mas  fuerte  entre los jueces Jl  y J2.  De  otro lado,  este acuerdo entre los jueces fue  validado 
por los resultados del coeficiente Kappa.  Recordemos que segun Landis y Koch (1977), si  el 
indice Kappa oscila entre 0.8 y 1 el  grado de  acuerdo es  « muy  bueno »; entre 0.6 y O. 79  es 
« bueno ». 
Después de verificar la concordancia entre los jueces, se pas6 a analizar los  puntajes que 
recibieron  las  participantes  en  esta actividad.  En  este  ejercicio  las  participantes  recibian  un 
punto  si  dos  de  los  jueces  estaban  de  acuerdo  en  que  habla  realizado  el  enlace;  por  el 
contrario, no  se  le  daba  el  punto  si  dos  de  los  tres jueces juzgaban que  no  habla hecho  el 
enlace. La tabla 4.4 muestra el  porcentaje total  de aciertos de cada participante en el pre-test, 
en  el post-test y la diferencia entre los dos test.  El val or n= 18 corresponde al total de enlaces 
evaluados en la actividad 2. 
La  columna  «  Diferencia  pre-test  1 post-test  »  indica  si  la  pa1iicipante  aument6  o 
disminuy6 la  realizaci6n de  los  enlaces entre  el  pre-test y el  post-test.  En  esta columna,  las 
cifras que  aparecen precedidas del  signo menos  (-)  indican que hubo  una disminuci6n en  la 
realizaci6n  de  los  enlaces; las  cifras  positivas  indican  un  aumento  en  la  realizaci6n  de  los 
enlaces; la cifra cero (0) indica que el total de enlaces realizados entre el  pre-test y el  post-test 
no sufri6 ninguna variaci6n. 71 
Tabla 4.4 
Porcentaje total de aciertos por participante en la actividad # 2 
PRE-TEST  POST-TEST  DIFERENCIA 
PARTICIPANTE  (n=18)  (n=18)  PRE-TEST / POST-TEST 
lB  77.8  83.3  5.6 
28  38.9  5.6  -33.3 
38  16.7  44.4  27.8 
48  38.9  16.7  -22.2 
58  38.9  38.9  0.0 
68  5.6  5.6  0.0 
78  33.3  50.0  16.7 
ID  5.6  72.2  66.7 
2D  29.42  83.3  53.9 
3D  27.8  83.3  55.6 
4D  27.8  88.9  61.1 
5D  44.4  94.4  50.0 
6D  38.9  88.9  50.0 
7D  94.4  100.0  5.6 
80  55.6  77.8  22.2 
90  82.4  88.9  6.5 
lOD  55.6  88.9  33.3 
110  61.1  83.3  22.2 
12D  27.8  100.0  72.2 
13D  22.2  83.3  61.1 
Al  comparar los resultados obtenidos por las  estudiantes  en el pre-test con los  obtenidos 
en  el  post-test  se  puede  ver  que  en  el  grupo  control  (B)  tres  estudiantes  (lB,  3B,  7B) 
aumentaron la realizaci6n de  los  enlaces, dos  (SB,  6B) conservaron el mismo porcentaje de 
realizaci6n  de  enlaces  y  dos  (2B,  4B)  disminuyeron  la  realizaci6n  de  los  enlaces.  Sin 
embargo,  en  el  grupo  experimental  encontramos  que  ninguna  estudiante  disminuy6  la 
realizaci6n  de  los  enlaces  y  que,  por  el  contrario,  todas  presentaron  un  aumento  en  la 
realizaci6n de  los  enlaces. El  porcentaje de aumento mas  bajo en el  grupo experimental fue 
de 5.6%, pero hay que tener en cuenta que esta participante (70) tuvo un  porcentaje de 94.4% 
enlaces realizados en el pre-test,  lo  cual no daba lugar a  un  aumento mayor en el  post-test 
donde obtuvo un porcentaje de  100%, lo mismo ocurri6 en el  caso de la estudiante (90). Sin 
embargo, en el  casa de las demas participantes, se puede ver un  aumento en la realizaci6n de 
los enlaces que oscila entre el  22.2% y 72.2%. La tabla 4.5 presenta el  promedio de aciertos 
por grupo en cada uno de los test y la desviaci6n estandar en cada grupo. 72 
Tabla 4.5 
Promedio de aciertos por grupo en la actividad # 2 
PRE-TEST  POST-TEST  DIFERENCIA 
(n=18)  (n=18)  PRE-TEST/ POST-TEST 
GRUPO  Promedio  Desviaci6n  Promedio  Desviaci6n  Promedio  Desviaci6n 
(%)  Estandar  (o/~  Es  tan dar  __(_%)  Estandar 
Control (8)  35.7  22.6  34.9  28.1  -0.8  21.1 
Experimental (D)  44.1  25.1  87.2  8.0  43.1  22.6 
La tabla 4.5 muestra que los dos grupos eran equivalentes en el  pre-test; mientras que, en 
el  post-test los grupos se diferencian. El  grupo control tuvo un promedio de aciertos de 34.9% 
en el  post-test, lo  cual  representa una disminuci6n en  la  realizaci6n de los  enlaces de 0.8% 
con relaci6n al  pre-test; por su parte, el  grupo experimental tuvo un  promedio de aciertos de 
87.2% en el  post-test loque representa un aumento en la realizaci6n de los enlaces de 43.1 %. 
La desviaci6n estandar muestra que la distribuci6n de  los  dos  grupos era similar en el  pre-
test; mientras que en el  post-test, el  grupo experimental no  solo tiene un  promedio mas alto 
sino también una desviaci6n estandar mas pequefia, mostrando una mayor homogeneidad de 
los  resultados. La figura 4.3  muestra, a través de un  diagrama de caja,  la distribuci6n de los 
porcentajes de aciertos por grupo en el  pre-test y en el  post-test. 73 
Figura 4.3  Diagrama de caja de aciertos en la actividad # 2 
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El  diagrama  de  caja  de  la  figura  4.3  muestra  no  solo  que  la  mediana  del  grupo 
experimental aument6 (de 38.9% a 88.9%) sinoque hubo una disminuci6n en el rango. En el 
pre-test el  rango era de 88.8%; mientras que en el post-test el  rango es de 27.8%,  esto indica 
que la  realizaci6n  de  los  enlaces de  esta grupo  es  mas  homogénea. Del  mismo modo hubo 
una disminuci6n del  rango intercuartil (de QI a Q3).  En el pre-test este rango era de 27.8%, 
en  el  post-test este rango es  de 5.6%. Este diagrama de  caja nos  muestra ademas que en el 
post-test hay dos val ores atfpicos (72.2% y 1  00%). 
En tercer lugar, se aplic6 la prueba exacta de Wilcoxon a la diferencia entre los datos del 
pre-test  y  del  post-test de  cada grupo.  El  resultado  de  esta  prueba estadistica  rechaz6  la 
hip6tesis  nula  con  un  valor  p=0.0008.  Este  valor  p<0.05  indica  que  el  aumento  en  la 
realizaci6n de los enlaces en el  grupo experimental es significativo y permite afirmar que este 
aumento se debe a la intervenci6n pedag6gica y no al azar. 
Finalmente, al  aplicar la prueba de los rangos de Wilcoxon a los datos de cada grupo, se 
obtuvo un valor p=l.OOO  para el grupo control. Este valor p>0.05  indica que no hubo ningun 
cambio  significativo  en  este  grupo;  por  su  parte,  el  grupo  experimental  tuvo  un  valor 
-----------------------------------------------------------------------------p=0.0002.  Este  valor  p<0.05,  indica  que  hubo  un  cambio  significativo  en  la 
realizaci6n de  los enlaces por parte de este grupo entre el  pre-test y el  post-test. 
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Finalmente, a manera de  informaci6n  general,  se  realizaron  las  estadlsticas descriptivas 
de  cada  uno  de  los  tipos  de  enlace  que  aparecfan  en  el  texto: encadenamiento  (7  Items), 
sinalefa  con  diptongaci6n  (4  Items)  y  sinalefa  sin  diptongaci6n  (7  Items).  La  tabla  4.6 
presenta  el  promedio  de  realizaci6n  de  los  enlaces  (por  tipo  de  enlace)  y  la  desviaci6n 
estandar de cada grupo en cada test (pre-test 1 post-test). 
Tabla 4.6 
Promedio de aciertos por grupo 1  ti po de enlace en la actividad # 2 
PRE-TEST  POST-TEST  D IFERENCIA 
PRE-TEST 1  POST-TEST 
GRUPO  Promedio  Desviaci6n  Promedio  Desviaci6n  Promedio  Desviaci6n 
(%)  Estândar  (%)  Estandar  (%)  Estândar 
Encadenamiento (n=7) 
Control (8)  40.8  22.5  38.8  28.2  -0.2  22.5 
Experimental (D)  47.3  19.7  93.4  9.4  46.2  23.4 
Sinalefa con dipt. (n=4) 
Control (8)  35.7  24.4  39.3  24.4  3.6  26.7 
Experimental (D)  40.4  36.1  90.4  16.3  50.0  38.2 
Sinalefa sin dipt. (n=7) 
Control (8)  30.6  26.6  28.6  31.9  -0.2  20.9 
Experimental (D)  42.9  33.1  79.1  16.1  36.3  26.8 
La  tabla  4.6  muestra  que  la  realizaci6n  de  los  tres  tipos  de  enlaces  evaluados 
(encadenamiento,  sinalefa con  diptongaci6n  y  sinalefa sin  diptongaci6n)  aument6  entre  el 
pre-test y el  post-test en  el  grupo experimental. Al  aplicar la  prueba exacta de  Wilcoxon a la 
diferencia  entre  los  datos  del  pre-test  y  del  post-test  de  los  dos  grupos,  obtuvimos  los 
siguientes  resultados:  encadenamiento  (p=0.0004),  sinalefa  con  diptongaci6n  (p=0.0123), 
sinalefa  sin  diptongaci6n  (p=0.0073).  Estos  valores  nos  indican  que  la  realizaci6n  de  los 
enlaces en  el  grupo experimental aument6 significativamente en los tres tipos con relaci6n al 75 
grupo control.  Finalmente,  al  aplicar  la  prueba de  los  rangos  de  Wilcoxon a  los 
datos  del  grupo  experimental  (pre-test 1 post-test)  los  resultados  fueron:  encadenamiento 
(p=0.0002), sinalefa con diptongaci6n (p=0.0020), sinalefa sin diptongaci6n (p=O.OO 1  0),  lo 
cual  corrobora que el  grupo experimental  aument6 significativamente la  realizaci6n  de  los 
enlaces  entre  el  pre-test  y  el  post-test,  siendo  la  realizaci6n  del  encadenamiento  la  que 
present6 mayor aumento. 
4.3.3  Impacto de la  ensefianza explicita de la sinalefa y del encadenamiento sobre la 
integracion de estos fenomenos en una produccion oral controlada 
En esta secci6n se presentan los datos de  la actividad 3 del  instrumento de medida.  Esta 
actividad  se  cre6  para  determinar  si  la  enseftanza  explicita  de  la  sinalefa  y  del 
encadenamiento  contribuye  a  la  integraci6n  de  estos  fen6menos  en  una  producci6n  oral 
controlada de los estudiantes de ELE. 
En  esta actividad  las  participantes  recibieron una lista con ocho frases  incompletas que 
debfan  completar  con  una  de  las  tres  opciones  dadas  (  cfr.  Apéndice  8.6,  p.  1  05).  Las 
participantes debfan grabar la frase completa escogiendo una de  las  tres opciones.  Las tres 
opciones dadas para una misma frase presentaban el  mismo tipo de enlace (encadenamiento, 
sinalefa con diptongaci6n o sinalefa sin diptongaci6n). Para evaluar esta actividad, los jueces 
debfan  escuchar  los  8  sirremas  pronunciados  por  cada  participante  y  determinar  si  habfa 
hecho o  no  el  enlace correspondiente.  A  la  participante se  le  asignaba un  punto  por cada 
enlace  realizado.  Los  jueces  escucharon  las  grabaciones  de  forma  aleatoria.  Los  jueces 
escucharon un  total de  160 grabaciones en el  pre-test y  143  en el  post-test. En  el  post-test se 
perdieron  los  datos  de  dos  participantes  del  grupo  experimental  (20,  120),  es  decir,  16 
sirremas no  pudieron ser evaluados; por lo  tanto estas dos  participantes fueron  retiradas de 
los analisis de esta actividad. Ademas, la grabaci6n de un  sirrema de la participante (llD) no 
pudo ser evaluado debido a una mala calidad de la grabaci6n. Al  igual que en la actividad anterior, se tomaron  las  notas atribuidas  por cada juez y se 
calculé el porcentaje bruto de concordancia entre  los jueces y el indice de coeficiente Kappa 
para  los  datas  del  pre-test  y  del  post-test.  La  tabla  4.  7  presenta  el  porcentaje  bruto  de 
concordancia  entre  los  jueces  y  el  resultado  del  coeficiente  Kappa  para  el  pre-test  y 
el post-test. 
Tabla 4.7 
Concordancia entre los jueces en la actividad # 3 
PRE-TEST  POST-TEST 
_in=l60}  (n=143) 
Pares de jueces  Concordancia (%)  Coeficiente Kappa  Concordancia  (o/ ~  Coeficiente K!!QQ_a 
JO- JI  92.5  0.8448  90.9  0.810 1 
JO - J2  88.1  0.7612  84.6  0.6675 
JI - J2  86.9  0.7353  89.5  0.7658 
El valor n=l60 en el pre-test corresponde a los ocho items evaluados  para cada una de las 
20  participantes. El valor n=l43  corresponde  a los  ocho items  evaluados  para  17 de las  20 
participantes y siete items evaluados para una de las participantes. La tabla 4.7 muestra que si 
hubo un acuerdo entre los tres jueces que evaluaron la actividad 3 del instrumenta de medida. 
De acuerdo con el porcentaje bruto de concordancia y los resultados del coeficiente Kappa se 
puede ver que hubo un acuerdo mas fuerte entre los jueces JO  y J 1. 
En segundo  lugar, se  analizaron los  puntajes  obtenidos  por cada participante tanta en el 
pre-test  camo  en  el  post-test.  La  tabla  4.8  muestra  el  puntaje  total  que  recibi6  cada 
participante en el pre-test y en el post-test, asi camo la diferencia entre los dos test, es decir, 
el porcentaje de  aumento  o disminuci6n  en  la  realizaci6n  de  los enlaces. Recordemos  que 
cada participante recibia un punta por la realizaci6n de cada enlace.  Asi, la tabla 4.8 muestra 
que  la  participante  1  D obtuvo  12.5%  en  el  pre-test, es  decir que  realiz6  uno  de  los  ocho 
enlaces  evaluados, mientras  que en  el post-test  la misma participante obtuvo 62.5%  lo que 
indica que realiz6 cinco de los ocho enlaces evaluados. Tabla 4.8 
Porcentaje de aciertos por participantes en la actividad # 3 
PARTICIPANTE  PRE-TEST  POST-TEST  1  DI FERENC lA 
(n=8)  (n=8)  PRE-TEST /POST-TEST 
lB  87.5  100.0  12.5 
2B  0.0  25.0  25.0 
3B  37.5  12.5  -25.0 
4B  37.5  50.0  12.5 
SB  37.S  25.0  -12.5 
6B  0.0  12.5  12.5 
7B  62.5  25.0  -37.5 
ID  12.S  62.5  50.0 
3D  37.5  75.0  37.5 
4D  12.5  62.5  so.o 
5D  37.5  100.0  62.S 
6D  62.5  62.5  0.0 
7D  100.0  100.0  0.0 
8D  62.5  100.0  37.5 
9D  87.5  75.0  12.S 
lOD  50.0  87.5  37.S 
llD*  75.0  100.0  2S.O 
13D  37.5  87.5  50.0 
* uno de los aud10s  de  esta estud1ante se e1Imm6 por razones técmcas 
n=7) 
Al  comparar los resultados obtenidos por las estudiantes en  el  pre-test con los obtenidos 
en  el  post-test se puede  ver que  el  porcentaje  de  aumento  de  las  estudiantes  en  el grupo 
experimental es mas alto que el de las estudiantes en el  grupo control. Sin embargo, hay dos 
estudiantes del  grupo experimental  (6D, 7D) que no presentaron ninguna variaci6n entre los 
dos  test.  La  participante  6D  conserv6  su  porcentaje  de  realizaci6n  de  enlaces  en  62.5%; 
mi entras que la estudiante 7D obtuvo desde el pre-test un porcentaje de 100% lo cual no daba 
espacio a ningun aumento. Por otra parte, tres  participantes del  grupo control  (3 8 ,  SB  78) 
disminuyeron  la realizaci6n de  los enlaces  entre el pre-test  y  el pos-test;  mientras  que  las 
cuatro  participantes  restantes  tuvieron  un  aumento  entre  12.5%  y  25%.  En  el  grupo 
experimental, el  porcentaje de aumento osci16 entre 12.5% y 62.5%. La tabla 4.9 presenta el 
promedio de  aciertos  por grupo  en  cada uno  de  los  test y  la  desviaci6n  estandar en cada 
grupo. 78 
Tabla 4.9 
Promedio de aciertos por grupo en la actividad # 3 
PRE-TEST  POST-TEST  DIFERENCIA 
(n=8)  (n=8)  PRE-TEST 1  POST-TEST 
GRUPO  Promedio  Desviaci6n  Promedio  Desviaci6n  Promedio  Desviaci6n 
(%)  Es tan  dar  (%)  Estandar  J%)  Estandar 
Control (B)  37.5  31.5  35.7  7  -1.8  23.3 
Participantes =7 
Experimental (D)  52.3  28.4  83.0  Il  30.7  24.6 
Participantes =11 
La tabla 4.9 muestra que la realizaci6n de los  enlaces en el  grupo experimental aument6 
30.7% en el  post-test con relaci6n al  pre-test;  por otro  lado,  el  grupo control  present6 una 
disminuci6n en la realizaci6n de los  enlaces de  1.8% en el post-test con relaci6n al pre-test. 
La figura 4.4 muestra, a través de un  diagrama de caja, la distribuci6n de  los porcentajes de 
aciertos en la realizaci6n de los enlaces por grupo en el pre-test y en el  post-test. 
Figura 4.4  Diagrama de caja de los porcentajes de aciertos en la actividad # 3 
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El  diagrama de  caja de  la figura 4.4 muestra que en el  post-test el  grupo experimental 
aument6 su mediana de 50% a 87.5%. Su rango intercuartil se qued6 en el valor de 31.25% y ·---------- 1 
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se observ6 una disminuci6n en el  rango. En el pre-test el rango era de 87.5% y en el 
post-test es de 37.5%. Por Jo  tanto, el diagrama deja ver un  aumento en la  realizaci6n de los 
enlaces en el grupo experimental entre el  pre-test y el  post-test. 
En tercer lugar,  se  utiliz6  la prueba exacta de  Wilcoxon con el  fin  de determinar si  el 
aumento en la realizaci6n de  los  enlaces por parte del  grupo experimental es significativo o 
no.  El  resultado del  test rechaza la  hip6tesis nula con un  valor p=0.0200. Esto indica que el 
grupo  experimental  si  aument6 de  forma significativa con  respecta al  grupo  control  y  ese 
aumento puede ser atribuido a la intervenci6n pedag6gica realizada.  Al  aplicar la prueba de 
los  rangos de  Wilcoxon a cada grupo independientemente,  vemos que el  grupo control  no 
present6 ningun cambio significativo entre el  pre-test y  el  post-test con un  valor p=0.9375; 
mientras que el grupo experimental si tuvo un  aumento significativo entre los dos test con un 
valor p=0.0078. 
Finalmente, se hizo el  mismo anal isis para cada uno de los tipos de enlaces que aparecfan 
en  el  texto:  encadenamiento (3  items),  sinalefa con  diptongaci6n  (2  items)  y  sinalefa  sin 
diptongaci6n (3  items). La tabla 4.10 presenta el  promedio de realizaci6n de los enlaces por 
ti po de enlace y la desviaci6n estândar de cada grupo en cada test (pre-test 1  post-test). 
Tabla 4.10 
Promedio de aciertos por grupo 1  ti po de enlace en la actividad # 3 
PRE-TEST  POST-TEST  DIFERENCIA 
(n=8)  (n=8)  PRE-TEST/ POST-TEST 
GRUPO  Promedio  ~ Desviaci6n  Promedio  1  Desviaci6n  Promedio 1 
Desviaci6n 
(%)  Estandar  (%)  Estandar  (%)  Estandar 
Encadenamiento (n=3) 
Control (B)  47.6  1  42.4  38.1  1  40.5  -9.5  l  31.7 
Experimental (D)  63.3  1  31.5  100.0  1  0.0  36.4  1  31.5 
Sinalefa con dipt. (n=2) 
Control (B)  7.1  1  18.9  28.6  l  39.3  21.4  1  26.7 
Experimental (D)  27.3  1  34.4  54.5  1  52.2  27.3  1  46.7 
Sinalefa sin dipt. (n=3) 
Control (B)  47.6  1  37.8  38.1  1  30.0  -9.5  1  31.7 
Experimental (D)  57.6  1  36.8  84.8  1  17.4  27.3  1  32.7 La  tabla  4.10  muestra  que  la  realizaci6n  de  los  tres  tipos  de  enlaces  evaluados 
(encadenamiento, sinalefa con  diptongaci6n y  sinalefa sin  diptongaci6n) aument6 entre  el 
pre-test  y  el  post-test  en  el  grupo  experimental.  Al  aplicar  la  prueba  de  los  rangos  de 
Wilcoxon  obtuvimos  los  siguientes  valores  p:  encadenamiento  (p=0.0200),  sinalefa  con 
diptongaci6n (p=0.9632), sinalefa sin diptongaci6n (p=0.0334). Estos valores nos indican que 
la  realizaci6n  del  encadenamiento  y  de  la  sinalefa  sin  diptongaci6n  aument6 
significativamente en el  grupo experimental; mientras que  la realizaci6n de  la sinalefa con 
diptongaci6n no present6 un aumento significativo. 
Al aplicar la prueba exacta de Wilcoxon a los datos de los dos grupos (pre-test 1 post-test) 
se  obtuvieron  los  siguientes  resultados:  encadenamiento  (p=0.0078),  sinalefa  con 
diptongaci6n (p=0.1563), sinalefa sin diptongaci6n (p=0.0234  ).  Estos val ores indican que el 
grupo experimental  aument6 signifïcativamente  la  realizaci6n  del  encadenamiento y  de  la 
sinalefa  sin  diptongaci6n;  mientras  que  el  aumento  en  la  realizaci6n  de  la  sinalefa  con 
diptongaci6n no fue significativo. Para este ultimo analisis se debe tener en cuenta que habfa 
muy pocos items para cada tipo de enlace. 
4.3.4  Correlaci6n entre las variables« realizaci6n de enlaces» y« fluidez percibida » 
En esta ultima secci6n se presenta la evaluaci6n de la fluidez realizada por los jueces a 
partir de  un  extracto de  la grabaci6n  de  la actividad  dos  (cfr.  Apéndice B.S,  p.  104).  Esta 
evaluaci6n se hizo con  el  objetivo de determinar si  existe una correlaci6n entre el  nive!  de 
fluidez percibida por el  locutor nativo de espafiol y la realizaci6n de los enlaces por parte de 
los estudiantes. En esta evaluaci6n los jueces debfan escuchar un extracto de la grabaci6n del 
texto  de  la  actividad  dos  y  asignarle  a  cada  estudiante  una  nota  de  fluidez,  segun  su 
percepci6n. El  texto escuchado en esta grabaci6n presentaba un total de ocho contextos en los 
cuales  las  palabras debfan  pronunciarse de  forma continua.  La  evaluaci6n de  la  fluidez se 
bas6  en  una escala que  iba  de  la rubrica <<nada  fluida»  a « fluida  »  (cfr.  Apéndice B.25, 
p. 126). 
Ahora bien, para determinar la correlaci6n entre estas dos variables « fluidez percibida », 
por el  locutor nativo, y « realizaci6n de enlaces », por parte de los  estudiantes, se  tom6 el 
total de enlaces realizados por cada estudiante en el  pre-test y  en el post-test. El puntaje de 81 
realizaci6n de enlaces varia entre 0 (ningun enlace realizado) y 8 (realizaci6n de los 
ocho enlaces).  Oespués se tom6 la evaluaci6n de  la  t1uidez y  remplazamos  la  rubricas  por 
numeros enteros que iban  de 0 a 3.  Cero representa la rubrica mas  baja de la escala« nada 
t1uida » y  cuatro representa la  rubrica mas alta de  la  escala «  t1uida  ».  El  puntaje total  de 
t1uidez  de cada estudiante corresponde a  la suma de  las  notas que  le  fueron  asignadas por 
cadajuez. La tabla 4.11  muestra el total de aciertos en la realizaci6n de los enlaces para cada 
estudiante (n=40) y el  puntaje total de t1uidez otorgado por los tres jueces en el  pre-test y en 
el  post-test. 
Tabla 4.11 
Total de aciertos en la realizaci6n de enlaces 1  puntaje de t1uidez 
PRE-TEST  POST-TEST 
(n=20)  (n=20) 
Participante  Realizacion  Fluidez  Realizacion  Fluidez 
lB  6  6  7  4 
28  3  1  0  2 
38  1  4  5  4 
48  3  2  1  3 
58  2  4  3  6 
68  1  2  1  4 
7B  3  5  3  5 
ID  1  4  5  7 
20  3  4  7  7 
30  2  5  7  3 
40  3  6  6  5 
50  4  5  8  7 
60  3  1  7  6 
70  8  8  8  8 
80  5  6  6  7 
90  5  5  6  1 
lOD  3  3  7  7 
l!D  4  6  7  6 
120  0  3  8  6 
130  3  5  6  6 
La tabla 4.12 presenta el  promedio, la desviaci6n estandar, la mediana, el  valor minimo y 
el  maximo obtenido en cada evaluaci6n en el  pre-test y en el  post-test por los dos grupos. Es 
importante recordar que esta evaluaci6n se hizo para establecer si existe una correlaci6n entre la variable « realizaci6n de enlaces » y la variable « fluidez percibida » sin importar 
el  grupo al que pertenece la estudiante (control o experimental). 
Variable  IN 
(pre-test)  1 
(post-test)  1 
(pre-test)  1 
(post-test)  1 
Tabla 4.12 
Estadisticas descriptivas para el analisis de las variables 
« Realizaci6n de enlaces » y « Fluidez percibida » 
1  Promedio  1  Des~iaci6n  1  Mediana J  Minimo 
Estandar 
Realizaci6n 
20  1  3.15000  1  1.87153  1  3.00000  1  0 
20  1  5.40000  1  2.47939  1  6.00000 l  0 
Fluidez 
20  1  4.25000  l  1.83174  l  4.50000 l  1.00000 
20  1  5.20000  1  1.90843  1  6.00000  1  1.00000 
J 
Maximo 
1  8.00000 
l  8.00000 
l  8.00000 
1  8.00000 
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Al  comparar los  datos  presentados  en  la  tabla 4.12  se puede ver que el  promedio de 
fluidez  aument6  del  pre-test  (4.25%)  al  post-test  (5.20%),  asi  como  el  promedio  de  la 
realizaci6n de  enlaces en el  pre-test (3.15%) aument6 a (5.40%) en el  post-test. Finalmente, 
se aplic6 la  prueba estadfstica del  coeficiente de Spearman (Rho) para determinar si  existe 
una correlaci6n entre estas variables.  El  resultado de esta prueba muestra que la  correlaci6n 
entre la  variable « realizaci6n de los  enlaces » y  la  variable « fluidez  percibida »  tiene  un 
coeficiente de correlaci6n de 0.619 con un  valor p=0.0036 en el  pre-test y  un  coeficiente de 
correlaci6n de  0.527 con  un  val or p=O.O  168  en  el  post-test.  Estos val ores permiten afirmar 
que si  existe una correlaci6n  entre  las  dos  variables  analizadas.  La figura  4.5  muestra  un 
diagrama de dispersion que representa la correlaci6n entre la  producci6n de los enlaces y  la 
fluidez percibida. 83 
Figura 4.5  Diagrama de dispersion para la correlaci6n entre las variables: 
producci6n de enlaces y fluidez percibida 
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La ausencia de puntos en  la parte superior izquierda del  diagrama muestra que ninguna 
producci6n fue considerada como siendo fluida sin  que hubiera una producci6n adecuada de 
los  enlaces.  En  cambio, la  presencia de  valores en la parte  inferior derecha muestra que la 
producciones de algunas estudiantes no fueron consideradas como siendo fluidas a pesar de 
haber producido  los  enlaces  correctamente.  Finalmente,  la  concentraci6n  de  puntos  en  la 
diagonal muestra la correlaci6n entre la producci6n de enlaces y la fluidez percibida. 
4.4  Discusi6n 
Este estudio se  realiz6,  en  primer lugar para determinar si  la  ensef\anza explicita de  la 
sinalefa y  del  encadenamiento en  la  clase  de  ELE contribuye a  mejorar la discriminaci6n 
lexical  de  los  estudiantes  y  a  integrar  estos  fen6menos  en  sus  producciones  orales, 
especificamente  en  producciones  controladas.  El  segundo  prop6sito  de  este  estudio  fue 
determinar si existe una correlaci6n entre el nive! de fluidez percibida por el locutor nativo de 
espaf\ol y la realizaci6n de los enlaces por parte de los estudiantes. 84 
Recordemos que para cumplir con estos objetivos se  realiz6  una intervenci6n 
pedag6gica en una clase de espaf\ol  lengua extranjera. Las participantes eran estudiantes de 
segundo af\o de secundaria cuya lengua materna es el  francés y quienes habian completado su 
primer curso de espaf\ol  en la misma escuela. El  estudio cont6 con  la  participaci6n de  un 
grupo control y un grupo experimental Jo  cual nos permiti6 comparar los resultados obtenidos 
por  cada  grupo  durante  el  pre-test  y  el  post-test,  y  determinar  el  impacta  que  tiene  la 
ensef\anza explicita de  la sinalefa y  el  encadenamiento sobre la discriminaci6n lexical y  la 
producci6n oral de las estudiantes. 
En  este  estudio  a  diferencia  del  estudio  realizado  por Jepson  (2008)  la  intervenci6n 
pedag6gica tuvo  una duraci6n  de seis semanas, equivalente a  18  periodos  de  clase de 45 
minutas cada uno.  Decidimos realizar una intervenci6n  de mayor duraci6n  porque autores 
como  Anderson  (1990) y  Chela-Flores  (2006)  recomiendan  distribuir  la  ensef\anza  de  un 
nuevo item durante un periodo de tiempo que le permita a los estudiantes asimilar y practicar 
los  nuevos conocimientos, en  lugar de repetirlo muchas veces durante  un  corto periodo de 
tiempo. De los  18  periodos dedicados a la intervenci6n pedag6gica, ocho fueron dedicados a 
las explicaciones te6ricas que variaban entre  15 y 25 minutas segun la complejidad del tema. 
La  explicaci6n  te6rica se  hizo  de  forma  explicita  porque  segun  Ellis  ( 1993),  presentar y 
trabajar un elemento de forma explicita ayuda a que los estudiantes retengan la informaci6n a 
largo plazo.  Los diez periodos restantes fueron dedicados a  la  practica de los  enlaces, pero 
esta vez se practicaron de forma  indirecta (Ellis,  1993),  es  decir que  la  practica se  hizo a 
partir del  material  de  la  clase  y  al  mismo tiempo que  se  avanzaba en  otras  nociones  del 
programa académico.  Se  esperaba que  las  estudiantes  pusieran  en  practica  los  enlaces  en 
cualquier  contexto  en  el  que  hicieran  uso  de  la  lengua  hablada  sin  necesidad  de  crear 
ejercicios especificos para ese fin.  Ademas se queria que  las  estudiantes vieran los  enlaces 
como una caracteristica de la Jengua y no como un  elemento cuya practica es opcional. 
Al  terminar  la  intervenci6n,  todas  las  participantes  pasaron  el  post-test.  Después  se 
recogieron los datos y se hicieron los analisis estadîsticos correspondientes. A continuaci6n, 
respondemos a las preguntas de investigaci6n planteadas en el capîtulo I de esta memoria. 1.  t,La ensef\anza explicita de la sinalefa y del encadenamiento en la clase de ELE 
ayuda a mejorar la discriminaci6n lexical de los estudiantes? 
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1.1.  Al  final  de  las  seis  semanas  de  intervenci6n,  t,Mejor6  significativamente  la 
discriminaci6n  lexical  de  las  palabras  que  forman  sirrema  y  que  se  encuentran 
enlazadas por medio de una sinalefa o de un encadenamiento? 
Para  responder  a  estas  preguntas  las  estudiantes  realizaron  la  actividad  uno  del 
instrumenta de medida (cfr. Apéndice 8.4, p.  103) en la cual debîan escuchar una grabaci6n y 
los espacios en blanco con los siguientes sirremas: su abuelo, la universidad, su actividad, en 
el  mismo  instituto,  catorce  af\os,  en  una oficina,  la  escuela,  mejor amiga,  un  hombre,  el 
autobus. 
Los resultados obtenidos no  nos permiten atribuir el  cambio observado a la intervenci6n 
pedag6gica.  La  obtenci6n  de  un  resultado  no  significativo,  al  igual  que en  el  estudio  de 
Jepson  (2008),  no  nos  permite  determinar  si  la  ensef\anza  explicita  de  la  sinalefa  y  del 
encadenamiento ayuda a mejorar la discriminaci6n lexical de los  estudiantes. Debido al  alto 
porcentaje  de  aciertos  obtenidos  por  ambos  grupos  en  el  pre-test  no  fue  posible  ver  un 
aumento significativo en  el  post-test encontrandonos asî  frente  a  un  efecto techo. Creemos 
que el  uso de un texto cuyo léxico era conocido por las estudiantes caus6 este efecto. Yaldrîa 
la  pena  verificar  en  otro  estudio  si  conocer  el  funcionamiento  de  los  enlaces  facilita  la 
discriminaci6n  lexical  cuando  las  palabras  que  componen  el  sirrema  han  sido  aprendidas 
recientemente. 
2.  2,La  ensef\anza  explîcita  de  la  sinalefa  y  del  encadenamiento  en  la  clase  de  ELE 
contribuye a la integraci6n de estos fen6menos en la producci6n oral de  los estudiantes, 
especîficamente en la lectura en voz alta y en las producciones controladas? 
2.1 .  Al  final  de  las  seis  semanas de  intervenci6n,  2,Aument6  de  forma  significativa la 
realizaci6n de la sinalefa y del encadenamiento en producciones orales controladas? 
Para responder a estas  preguntas  las  estudiantes realizaron dos  actividades.  La primera, 
consistîa en una lectura en voz alta (cfr. Apéndice 8.5, p.  104) en  la cual debian realizar los 
siguientes sirremas: mi  hermano, mi  asignatura, mi  uniforme, la universidad, este af\o, nueva 
escuela, la escuela, la hora, la una, pero antes, para el  dia siguiente, las ocho, con Andrea, en 
el  comedor, mis amigas, en  autobus, por internet,  los  animales. De estos  18  sirremas, siete 
correspondian  a  sinalefas  sin  diptongaci6n,  cuatro  a  sinalefas  con  diptongaci6n  y  siete  a 
encadenamientos. La segunda actividad consistia en completar ocho frases con una de las tres opciones dadas (  cfr.  Apéndice B.6, p.  1  05). Estas actividades fueron  evaluadas por 
jueces externos quienes decidieron si  la estudiante realiz6 o no el enlace esperado. 
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De  acuerdo con  los  resultados obtenidos podemos determinar que  la ensef\anza explicita 
de  la sinalefa y del  encadenamiento si contribuye a la  integraci6n de  estos  fen6menos  tanto 
en  la lectura en voz alta como en  las  producciones orales controladas.  En el  primer caso, los 
resultados  muestran  que  el  aumento  en  la  realizaci6n  de  los  enlaces  por  parte  del  grupo 
experimental aument6 de 44.1% a 87.2% con una desviaci6n estandar de 8% mientras que el 
grupo control pas6 de un  promedio de 35.7% a 34.9%.  Ambas pruebas estadfsticas, la prueba 
exacta Wilcoxon y la  prueba de  los  rangos de  Wilcoxon, corroboraron que  el  aumento en  la 
realizaci6n  de  los  enlaces  por  parte  del  grupo  experimental  puede  ser  atribuido  a  la 
intervenci6n  pedag6gica y no  al  azar.  En  el  segundo  caso,  los  resultados  muestran  que  el 
promedio del  grupo experimental aument6 de  52.3%  a 83%.  Las  dos  pruebas de  Wilcoxon 
permiten  atribuir el  aumento significativo de  la  realizaci6n  de  los  enlaces  a la  intervenci6n 
pedag6gica. 
3.  t,Existe  una  correlaci6n  entre  el  nive!  de  fluidez  percibido  por  el  locutor  nativo  de 
espafiol y la realizaci6n de estos enlaces en la producci6n oral de los estudiantes de ELE? 
3.1.  t,los  estudiantes  que  realizaron una  mayor cantidad de  enlaces en  sus  producciones 
orales  fueron  percibidos,  por  el  locutor  nativo, como  locutores  que  tienen  mayor 
fluidez que no realizan los enlaces? 
Para responder a estas  preguntas  se  tom6  una  parte  de  las  grabaciones  obtenidas  en  la 
actividad dos (cfr. Apéndice B.5, p.  1  04) y se les  pidi6 a los jueces que evaluaran el  nive!  de 
fluidez  de  la  producci6n  oral  de  las  participantes.  Esta  evaluaci6n  buscaba  determinar  si 
existe una correlaci6n entre las  variables « realizaci6n  de  enlaces » y « fluidez percibida ». 
Los  resultados  del  coeficiente  de  Spearman  (Rho)  permitieron  afirmar  que  si  existe  una 
correlaci6n  entre  ambas  variables.  Por  Jo  tanto,  podemos  decir  que  los  estudiantes  que 
realizan los  enlaces entre las palabras son  percibidos como locutores con una mayor fluidez 
que  aquellos que no  realizan  los enlaces.  Es  importante recordar que ninguna estudiante de 
las  que  tenia un  promedio  bajo  en  la  realizaci6n  de  los  enlaces  fue  evaluada como  siendo 
fluida, mientras que algunas de  las estudiantes recibieron bajas notas en  la fluidez a pesar de 
haber realizado los enlaces. Respecto a este punto creemos que aunque los enlaces tengan una 
influencia sobre la fluidez del  discurso hay otros aspectas como la entonaci6n (Hedge, 1993; Eisenstein,  1988;  Wennerstrom,  2000)
4  que  también  puede  afectar  la  fluidez 
percibida por el  locutor nativo. 
-----------
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Finalmente,  presentamos  las  limitaciones  de  nuestro  estudio  las  cuales  podrian  ser 
consideradas en  investigaciones  futuras.  En  primer  lugar,  los  resultados  obtenidos  en  este 
estudio  se  deben  tomar  con  precauci6n  debido  a  que  nuestra  muestra  inicial  de  46 
participantes se redujo a 20 participantes, y por lo tanto, solo teniamos siete estudiantes como 
representantes del  grupo control y trece del grupo experimental. En segundo lugar, a pesar de 
que  pudimos  verificar  el  impacto  positivo  que  tuvo  la  ensefianza  explicita  de  los  enlaces 
sobre la producci6n oral  de las  participantes y la correlaci6n entre las  variables « realizaci6n 
de  enlaces » y « fluidez percibida » no  fue  posible hacer un  analisis  mas  detallado de  cada 
tipo de  enlace evaluado debido a la poca cantidad de  sirremas pertenecientes a cada una de 
estas categorias.  En  tercer lugar, debemos tener en cuenta que, aunque llevamos a cabo esta 
investigaci6n con el mayor rigor posible, la profesora era la misma investigadora y por ende 
un  efecto  Rosenthal  (Rosenthal  et al.,  1968)  pudo  haber  influenciado  el  rendimiento  del 
grupo experimental. En cuarto lugar, el analisis de una producci6n oral espontanea en el  pos-
test  nos  habria  permitido  verificar  el  efecto  real  de  la  intervenci6n,  sin  embargo,  en  este 
estudio nos  limitamos a las  producciones orales  controladas debido al  nive!  de  lengua de  las 
estudiantes y para minimizar el efecto de variables no controladas. 
Futuras investigaciones podrian  verificar si  la ensefianza explicita de  estos enlaces tiene 
el mismo efecto en estudiantes de otras edades, de diferente sexo e incluso de lengua materna 
diferente  al  francés.  Asimismo,  seria  interesante  analizar  la  producci6n  oral  y  la 
discriminaci6n  lexical  de  estudiantes que han  tenido  un  mayor contacto con  la  lengua fuera 
de la sala de clase y ver si  una intervenci6n como la que se realiz6 en este estudio puede tener 
un  impacto productive en la competencia oral del estudiante. 
En  este capitulo se  presentaron los resultados obtenidos en este estudio y la discusi6n de 
los mismos. En  la proxima secci6n se presentan las conclusiones de nuestro estudio. 
4 Autores citados en Sanchez-Avendafio (2002) CONCLUSIONES 
Este  estudio  se  realiz6  con  el  objetivo  de  determinar  si  la  ensefianza  explicita de  la 
sinalefa y  del  encadenamiento en  la  clase de  ELE contribuye a  mejorar la discriminaci6n 
lexical  de  los  estudiantes  y  a  integrar  estos  fen6menos  en  sus  producciones  orales, 
especfficamente en  producciones controladas.  Asf mismo, quisimos determinar si  existe una 
correlaci6n entre el nive! de fluidez percibida por el  locutor nativo de espafiol y la realizaci6n 
de  los  enlaces  por  parte  de  los  estudiantes.  Para  cumplir  con  estos  objetivos  y  poder 
responder a nuestras preguntas de investigaci6n se propuso la realizaci6n de una intervenci6n 
pedag6gica,  de seis  semanas, en  una clase de espafiol  lengua extranjera que presentara de 
forma  explicita  el  funcionamiento  de  los  dos  fen6menos  estudiados  y  que  incluyera  un 
periodo de pnictica. 
De acuerdo con los resultados obtenidos podemos concluir que la ensefianza explicita de 
la  sinalefa  y  del  encadenamiento  sf  contribuye  a  la  integraci6n  de  estos  enlaces  en  la 
producci6n oral de los estudiantes en situaciones controladas y a la fluidez de sus enunciados. 
Sin  embargo,  los  resultados  no  nos  permitieron  verificar  la  eficacia  que  puede  tener  la 
ensefianza  explicita  de  la  sinalefa  y  del  encadenamiento  en  la  clase  de  ELE  sobre  la 
discriminaci6n lexical de los estudiantes. 
Las participantes del estudio que recibieron una instrucci6n sobre el funcionamiento de la 
sinalefa y del encadenamiento, presentaron un aumento significativo en la realizaci6n de los 
enlaces entre el pre-test y el  post-test tanto en la lectura en voz alta como en las respuestas a 
preguntas controladas. El promedio del grupo experimental en la lectura en voz alta aument6 
de 44,1% a 87,2% entre el pre-test y el post-test; mi entras que el  promedio del grupo control 
pas6 de 35,7% a 34,9% entre las dos pruebas, lo que muestra una fluctuaci6n aleatoria en la 89 
realizaci6n de los enlaces. 
Por  otro  lado,  los  resultados  obtenidos  no  nos  permitieron  verificar  si  la  ensefianza 
explicita de estos fen6menos contribuye al  mejoramiento de la discriminaci6n lexical de los 
estudiantes. En este estudio las participantes de ambos grupos tuvieron un promedio alto en la 
actividad de discriminaci6n lexical en el  pre-test lo  cual no  nos permiti6 verificar el  impacto 
de la instrucci6n en  el  post-test.  El  promedio del  grupo control  (86,67%) no  sufri6 ningûn 
cambio entre el  pre-test y el  post-test.  Por su parte, el  grupo experimental tuvo un  promedio 
de 83,33% en el  pre-test que pas6 a 90% en el  post-test. En  el  grupo experimental vemos un 
ligero aumento en el  promedio que no puede ser atribuido a  la  instrucci6n. De  acuerdo con 
estos  resultados  creemos  que  en  el  caso  particular de  las  participantes  de  este  estudio  la 
discriminaci6n  lexical  de  palabras  que  se  encuentran  en  un  sirrema  no  represent6  mayor 
dificultad.  Es  posible  que  las  parti ci pantes  fueron  cap  aces  de  completar correctamente  la 
prueba porque el  léxico  utilizado era un  vocabulario conocido por elias y  el  contexto de  la 
situaci6n lesera familiar. Aunque los resultados no nos permitan verificar la productividad de 
ensefiar  los  enlaces  sobre  la  discriminaci6n  lexical  de  los  estudiantes,  no  descartamos  la 
posibilidad de  que  la  instrucci6n formai  contribuya a  mejorar esta competencia. Se podria 
proponer otro  estudio que permita verificar si  este tipo  de  instrucci6n formai  contribuye a 
mejorar la  discriminaci6n lexical  en  una situaci6n de interacci6n  real  y  espontanea con  un 
locutor  nativo.  En  ambos  grupos  los  siguientes  sirremas:  mejor  amiga,  su  abuelo  y  una 
oficina fueron  aquellos  que  presentaron  dificultad  para descriminar  las  palabras.  Algunas 
estudiantes  escribieron:  mejora amiga,  suabuelo,  un  oficina.  Los  datos  recogidos  no  nos 
permitieron  verificar  por  qué  estos  sirremas  representaron  una  dificultad  en  algunas 
estudiantes. 
Respecto a la correlaci6n entre la realizaci6n de los  enlaces y  la fluidez percibida por el 
locutor nativo pudimos verificar en este estudio que las estudiantes que realizan los enlaces 
son  percibidas como siendo mas fluidas que aquellas que  no  los  realizan.  Ahora bien, nos 
parece interesante que se realicen otros estudios que permitan verificar si  los conocimientos 
adquiridos durante la instrucci6n perduran en el  tiempo y si  las  estudiantes son capaces de 
realizar los enlaces en situaciones de producci6n oral espontanea. 90 
Finalmente, podemos concluir que  los  efectos de  la ensefianza explicita de  la 
sinalefa y del encadenamiento son mas notables en la producci6n oral de las participantes que 
en la discriminaci6n lexical debido a que en esta ultima hay otros elementos camo el  contexto 
de  la situaci6n y el  conocimiento previo del  lexico que contribuyen a  la decodificaci6n del 
texto. 
Esperamos que este estudio abra las  puertas a  investigaciones futuras  que nos  permitan 
conocer  hasta  qué  punta  la  ensefianza  explicita  de  la  sinalefa  y  del  encadenamiento 
contribuye a mejorar la producci6n oral y la discriminaci6n lexical del  estudiante de espafiol 
camo  lengua extranjera en  situaciones  de  comunicaci6n espontanea.  Otras  investigaciones 
podrfan  ayudar  a  determinar  cuales  de  los  contextos  identificados  por  la  fonosintaxis 
representan  mayor  dificultad  para  los  estudiantes  seglin  las  caracterfsticas  de  su  lengua 
materna. En este estudio, por ejemplo, nos  hubiera gustado  verificar si  la  realizaci6n de  la 
sinalefa con diptongaci6n  representa  una dificultad  para el  estudiante franc6fono  debido a 
que  las  secuencias  vocalicas  en  francés  se articulan  de  manera diferente  a  las  secuencias 
vocalicas en espafiol. Nos hubiera gustado también identificar qué tipo de enlace representa 
mayor dificultad para el  estudiante, pero desafortunadamente no tuvimos datas sufientes para 
analizar la realizaci6n de los enlaces por categorias y sacar conclusiones al  respecta. APÉNDICEA 
APÉNDICES ASOCIADOS AL MARCO TEORICO 
A.!  Palabras acentuadas y palabras inacentuadas en espaf\ol 
Palabras acentuadas: 
1)  El sustantivo:  el gato. 
2)  El  adjetivo: el gato negro. 
3)  El pronombre t6nico que funciona como sujeto o complement con preposici6n: tû sabes poco. 
4)  Los indefinidos, adjetivos o pronombres, apocopados o no: algun hombre. 
5)  Los pronombres posesivos: la cul pa es m{a. 
6)  Los demostrativos, tanta pronombres como adjetivos: quiero este libro. 
7)  Los numerals tanta cardinales como ordinals: dos casas. 
8)  El  verbo, aunque sea auxiliary: el gato come. 
9)  El adverbio: come poco. 
1  0)  Las formas interrogativas: qué, cual, quién, d6nde, cuando, cuanto, c6mo: z,qué quieres? 
Palabras inacentuadas: 
1)  El  articula determinado: el alma. 
2)  La  preposici6n:  vino  desde  Malaga.  (Se  exceptua  segun,  que,  tanta  preposJCJon  como 
adverbio, es t6nica: como preposici6n: segûn lo establecido; como adverbio:  seglin me dices.) 
3)  La conjunction: son conjunciones atonas: 
a)  Las copulativas y, en, ni:  no vi ni el conejo ni la liebre; José y Pedro. 
b)  Las disyuntivas o, u: o vienes o me voy. 
c)  La  polivalente que, copulativa:  habla que habla;  disyuntiva: que quiera que no  quiera  ha de 
leer; determinativa: que lo pases bien; final:  ven que te diga  una cosa, etc. 
d)  Las adversativas pero, sino, mas, aunque (ya sea adversativa, ya concesiva): habla, pero mal. 
e)  Las causales pues, porque, como, pues que, puesto que, supuesto que:  puesto que no quieres 
quédate. 
f)  Las consecutivas pues, luego, conque: has descansado bien conque ahora, a trabajar. 
g)  Las condicionales si, cuando: si queires voy; cuando lo dice, sera verdad. 
h)  Las concesivas aunque, aun cuando: aun cuando quiera, no puede venir. 
Son conjunciones t6nicas: 92 
Las disyundivas ara, ya, bien: ara juega ara lee. 
a)  La consecutiva as{:  no menti ria as{ Jo  mataran. 
b)  La temporal apenas: apenas se lave, sale. 
c)  Las  compuestas, adversativas:  no obstante, con toda, fuera  de;  consecutivas: en ejecta, par 
tanta, par consiguiente, as{ que; temporales: aun no, no bien, ya que, luego que, después que, en tanta 
que (es atono en cuanto o su forma menos cuita en cuanto que: en cuanto la sinti6); las condicionales: 
a no ser que, dada que, con ta! que; las concesivas: par mas que, a pesar de que, mal que, ya que, etc. 
4)  Los terminus de tratamiento: don José, doiia Maria ,fray Pedro; santo Tomas. 
5)  El  primer elemento de los compuestos: Marfa José, dos mil , y de las palabras compuestas en 
las que aun se sienten sus components: tragaluz, bocamanga. 
6)  Los  pronombres  atonos  que  funcionan  como  complemento  y  el  reflexivo  se:  se  lo  dije 
seriamente, os v imos ho y. 
7)  Los adjetivos posesivos, apocopados o no: mi padre y mi madre; nuestra casa; tus dos gatos; 
vuestros hijos. Comparese entre /nuestros gatos/ y /los gatos nuéstros/. 
8)  Las  formas  que,  cual,  quien,  donde,  cuando,  cuanto,  como,  cuando  no  funcionan  camo 
interrogativas  ni  exclamativas:  Jo  dejé camo  Jo  vi;  vino cuando  salia.  Obsérvese en  los  siguientes 
ejemplos la diferencia accentuai existente entre estas formas, seglin  funcionen  como interrogativas o 
no: 
z,Cuando Jo  viste?  Cuandojugaba 
z,D6nde estaba?  Donde siempre 
z, Qué pasa?  Que la gente discute 
z,C6mo se encuentra?  Como ya sabes 
z,Quién grita?  Quien quiere 
z,Cuanto quiere?  Cuanto pueda 
Cual no se acentûa cuando ejerce una funci6n modal: Jo  puso cual digan duefias. 
9)  En los vocativos y expresiones exclamativas cortas de carifio o de  reproche son inacentuados 
los  elementos que acompafian  al  nucleo. Comparese entre:  no  puedo, buen  hombre;  no es  un  buen 
hombre; ven aqui, gran picaro; eres un gran picaro. 
Usadas  camo  tratamiento,  en  formas  vocativas,  pieden  su  acentuaci6n  palabras  como  sefior, 
sefiora, sefiorito, sefiorita,  hermano, etc.  Comparese entre adios, seiior  Pérez;  viene  el  seiior  Pérez; 
perdone, hermano Juan; perdono al hermano Juan. 
1  0)  Hay formas  léxicas  que, en  virtud  de  Jo  que  hem  os dicho, son  toni cas  o  atonas  seglin  su 
function: 
Luego:  t6nica, en function temportal:  luego  vamos; atona, en  funci6n consecutiva:  pienso, luego 
existo. 
Aun:  t6nica, funci6n  adverbial:  aun  vivo;  atona, funci6n  preposicional:  ni  aun  para  vivir  tiene 
animos. 
Mientras:  t6nica, funci6n adverbial: estudia; mientras, yo leo; atona, funci6n conjuntiva: estudia 
mientras yo leo. 
Media:  t6nica,  funci6n  adjectival:  ha  pasado  media  dia;  atona  en  lexias  complejas  (formas 
compuestas): esta media dormido, viene al  media dia. 
Mas:  t6nico, como adverbio: quiero mas; atono, cuando es nexo de relaci6n: cuatro mas dos. 
Menas:  t6nico, cuando es adverbio: pesa menas; atono, cuando funciona como nexo de relaci6n: 
cuatro menas dos; cuenta todo menas Jo que paso. 
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94 8 .1  Solicitud de autorizaci6n dirigida a la direcci6n de la escuela 
Madame, 
Dans  les  lignes  qui  suivent je vous  présente  l'objectif  et  un  résumé  du  protocole  de  la 
recherche que j'aimerais commencer au mois de février avec deux des classes de secondaire 
II . Cette  recherche se  réalise dans  le  cadre  de  ma  maîtrise  réalisée dans  le  département de 
didactique  des  langues  de  I'UQAM  comme  exigence  du  département  pour  recevoir  mon 
diplôme de deuxième cycle. 
Premièrement, le sujet de cette recherche « l'enseignement explicite de« la sinalefa »et 
de  «el  encadenamiento »  dans  la  classe  d'espagnol  langue  étrangère»  naît  de  mon 
expérience d'enseignement au collège et de mon intérêt à contribuer à  l'amélioration de  la 
production orale de mes élèves. 
Le but de cette recherche est de  mesurer si l'enseignement explicite de  « la sinalefa » et 
de  « el encadenamiento », dans une classe d'espagnol langue étrangère (  ELE) contribue à 
l'intégration  des  ces  deux  phénomènes  dans  la  production  orale  des  élèves.  Ces  deux 
phénomènes  sont  une  des  caractéristiques  de  la  production  orale  du  locuteur  natif  et  sont 
souvent absents dans la  production orale des apprenants d'espagnol comme langue seconde, 
tierce ou étrangère. 
En vue de mener au but cette étude en répondant à mes questions de recherche, je propose 
de faire une intervention pédagogique d'une durée de six semaines qui  vise dans un premier 
temps  l'enseignement  explicite  de  « la  sinalefa »  et  de  « el  encadenamiento »  et, 
postérieurement, la pratique de ces deux phénomènes. 
Afin  de  pouvoir  mesurer  l'efficacité  de  l'intervention,  j'aurai  besoin  d'un  groupe 
expérimental  et d'un  groupe  contrôle.  Donc, je  vous  demande  l'autorisation  de  pouvoir 
travailler avec  deux  classes de  deuxième année du  secondaire.  Une classe représentera le 
groupe expérimental et l'autre, le  groupe contrôle.  L'intervention se fera avec  le  groupe 
expérimental. Ce groupe aura deux semaines d'enseignement explicite et quatre semaines de 96 
pratique en classe. Le groupe contrôle ne recevra aucun type d'intervention durant 
cette période. Cependant, une fois que les résultats seront analysés, le groupe contrôle pourra 
bénéficier  de  la  même  intervention  qui  a  été  donné  au  groupe  expérimental.  Avant  de 
commencer l'intervention, les  deux  groupes devront passer  un  pré-test  et à  la fin  des  six 
semaines ils  passeront un  post-test afin de mesurer le progrès des élèves qui  ont participé à 
l'intervention. 
L'intervention  sera  intégrée  au  programme régulier d'espagnol  de  deuxième  année de 
secondaire. L'enseignement théorique se fera pendant deux semaines à raison de  15  minutes 
par période. La partie pratique se fera tout au long du cours, c'est-à dire qu'au fur et à mesure 
que  le  programme  régulier  avance,  les  filles  vont  mettre  en  pratique  les  connaissances 
acquises pendant les deux premières semaines. 
Cette intervention ne comporte aucun risque pour nos élèves. Par contre leur participation 
contribuera à l'avancement des connaissances dans le domaine de l'acquisition de l'espagnol 
comme langue étrangère au  Québec. Ce projet de recherche a été approuvé par mon comité 
évaluateur le 16 décembre 2010. 
Après vous avoir présenté en grandes lignes mon étude, je vous demande 1  'autorisation de 
pouvoir recueillir mes données dans deux classes de  secondaire II  et de pouvoir utiliser les 
installations du collège (salles de classes, ordinateurs, laboratoire d'informatique) pour mener 
au  but l'intervention  pédagogique.  Durant le  temps  de  l'intervention je vous  tiendrai  au 
courant des activités. Vous pouvez toujours communiquer avec ma directrice Mme Henrietta 
Cedergren, professeure associée au département de  linguistique de  la  Faculté des  sciences 
humaines de l'UQAM ainsi qu'avec ma codirectrice Mme Jessica Payeras, maître de langue 
de  l'école  de  langue  de  l'UQAM.  Sachez aussi  que  notre  étude  a  reçu  l'approbation  du 
Comité institutionnel d'éthique de la recherche avec des êtres humains de l'UQAM (CIÉR). Votre collaboration est essentielle à la réalisation de ce projet et je tiens à vous 
en remercier. 
Cristina Uribe 
Responsable de la recherche 
Candidate à la maîtrise en didactique des langues 
Autorisation 
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Je,  autorise  Mme  Cristina  Uribe, 
responsable du projet de recherche, à travailler avec deux classes de secondaire  II  pendant 
les  périodes régulières du cours d'espagnol et à  utiliser les  ordinateurs de l'école afin  de 
recueillir les données pour mener au but 1  'objectif de son étude. 
Signature _________________  _  Date : ______  _ B.2  Solicitud de autorizaci6n dirigida a los padres de las participantes 
LETTRE D'INFORMATION ET DE CONSENTEMENT 
LA ENSENANZA EXPLiCITA DE LA SINALEFA Y DEL ENCADENAMIENTO EN LA 
CLASE DE ESPANOL LENGUA EXTRANJERA Y SU IMPACTO SOBRE LA 
DISCRIMINACION LEXICAL Y LA PRODUCC/ON ORAL DE LAS ESTUDIANTES 
Chers parents, 
Je vous invite à autoriser la participation de votre fille à ce projet qui  vise l'amélioration 
de la production orale en  espagnol langue étrangère. Ce projet est réalisé dans  le  cadre de 
mon mémoire de maîtrise au département de didactique des langues à l'Université du Québec 
à  Montréal  (UQAM). Ce projet se déroule sous  la direction de  Mme  Henrietta Cedergren, 
professeure associée au département de linguistique de la Faculté des sciences humaines de 
l'UQAM et sous  la  codirection  de  Mme Jessica  Payeras,  maître  de  langue  de l'école  de 
langue de l'UQAM. 
Ce projet consiste à faire une intervention en  classe pendant une durée de six semaines à 
raison  de  15  minutes  par  période.  L'intervention  sera  intégrée  au  programme  régulier 
d'espagnol du collège et se fera dans les périodes de classe régulières. L'intervention se fera 
en  groupe  et  durant  les  six  semaines  la  classe  recevra  quelques  connaissances 
supplémentaires,  par  rapport  au  programme  régulier  d'espagnol ,  afin  d'améliorer  la 
production  orale  des  participantes.  Votre  fille  devra  passer  une  épreuve  orale  avant  de 
commencer 1  'intervention et une autre épreuve orale à  la fin  de 1  'intervention, pour que je 
puisse mesurer l'efficacité de l'intervention à la fin des six semaines. 
Pour  ce  projet,  nous  aurons  la  participation  de  deux  classes  de  secondaire  II.  Nous 
choisirons au hasard une classe qui  recevra 1  'intervention et 1  'autre classe servira à comparer 99 
le  progrès  des  élèves  qui  ont  participé à  l'intervention.  Cependant, à  la  fin  de 
l'intervention,  pour  des  raisons  d'éthique, la  classe  qui  n'a  pas  pu  profiter  des  effets  de 
l'intervention,  recevra  les  mêmes  connaissances  et  aura  le  même  temps  de  pratique  que 
l'autre classe. 
Votre autorisation est importante pour que votre fille puisse participer à ce projet et pour 
que je puisse recueillir et analyser les données. Cette intervention ne comporte aucun risque 
d'inconfort  pour  votre  fille.  Par  contre,  sa  participation  contribuera  à  l'avancement  des 
connaissances  dans  le  domaine de l'acquisition de  l'espagnol  comme langue étrangère au 
Québec. 
Il  est  entendu  que  les  renseignements  recueillis  lors  des  deux  épreuves  orales  sont 
confidentiels et qu'uniquement la responsable du  projet, sa directrice, Mme Cedergren et sa 
codirectrice Mme Payeras, auront accès aux deux épreuves orales. Le  matériel de recherche 
(enregistrements) ainsi que ce formulaire de consentement seront conservés séparément sous 
clé par la responsable du projet pour la durée totale du projet. 
La participation de votre fille à ce projet est volontaire. Cela signifie que vous autorisez la 
participation de votre fille sans aucune contrainte ou pression extérieure, et que par ailleurs 
votre fille est libre de mettre fin à sa participation en  tout temps au cours de cette recherche. 
Dans ce cas, les  renseignements  la concernant seront détruits.  Votre autorisation  implique 
également que  vous  acceptez  que  la  responsable  du  projet  puisse  utiliser  aux  fins  de  la 
présente recherche (articles, conférences et communications scientifiques) les renseignements 
recueillis  à  la  condition  qu'aucune  information  permettant  d'identifier  votre  fille  ne  soit 
divulguée publiquement à moins d'un  consentement explicite de votre part. La participation 
de votre fille à ce projet est offerte gratuitement et un  résumé des résultats de recherche vous 
sera transmis au terme du projet. 
Vous pouvez contacter la responsable du projet, Mme Cristina Uribe pour des questions 
additionnelles  sur  le  projet.  Vous  pouvez  également  discuter  avec  la  directrice  ou  la 
codirectrice de recherche des conditions dans lesquelles se déroule la participation de votre 
fille et de ses droits en tant que participant de recherche. 100 
Le  projet  auquel  votre  fille  va  parttctper  a  été  approuvé  au  plan  de  l'éthique  de  la 
recherche avec des êtres humains de l'UQAM (CIÉR). Également le déroulement de ce projet 
de recherche au collège a été autorisé par la directrice de secondaire. Pour toute question ne 
pouvant pas être adressée à la directrice ou la codirectrice de recherche ou pour formuler une 
plainte ou  des  commentaires, vous  pouvez contacter le  Président du  Comité Institutionnel 
d'éthique de la recherche, Joseph Josy Lévi, au  numéro (514) 937-3000 #4483. Il  peut être 
joint au secrétariat du Comité au numéro (5 14) 937-3000 #7753. 
Votre collaboration et la participation de votre fille est essentielle à la  réalisation de ce 
projet et je tiens à vous en remercier. 
Date: 
Signature du chercheur 
Veuillez  conserver  les  trois  premières  pages  de  ce  formulaire  de  consentement pour 
communication éventuelle avec l'équipe de  recherche et remettre la page de signatures à la 
responsable la recherche. 
------- -·-- -----~~----101 
Autorisation 
Je,  reconnais  avoir  lu  le  présent 
formulaire de consentement et autorise la participation de ma fille à ce projet de recherche. 
Je  reconnais  aussi  que  la  responsable  du  projet  a  répondu  à  mes  questions  de  manière 
satisfaisante  et  que j'ai  disposé  de  suffisamment de  temps  pour  réfléchir à  ma décision 
d'autoriser  ma fille  à  participer.  Je  comprends  que  la  participation  de  ma  fille  à  cette 
recherche est totalement volontaire et qu'elle peut y mettre fin  en  tout temps, sans pénalité 
d'aucune forme, ni justification à donner. Il  me suffit d'en informer la responsable du projet 
(Mme Uribe). 
Date : 
Signature du parent 
Je, ______________________________  __  reconnais  être  au  courant  de  ma 
participation à ce projet de recherche. Je reconnais aussi que la responsable du  projet (Mme 
Uribe)  a  répondu  à  mes  questions  de  manière  satisfaisante  et  que  j'ai  disposé  de 
suffisamment de  temps  pour réfléchir à  ma  décision  de  participer. Je comprends que ma 
participation à cette recherche est totalement volontaire et que je peux y  mettre fin en  tout 
temps, sans pénalité d'aucune forme, ni  justification à donner. Il  me suffit d'en informer la 
responsable du projet (Mme Uribe). 
Date: 
Signature de la participante B.3  Cuestionario para recolectar informaci6n sobre la lengua materna de las participantes 
y su contacta con el  idioma espanol. 
Nom: 
Quelle est ta  date de naissance? 
Dans quel pays es-tu née ? 
Jour  Moi!  Atlnfe: 
O cana  da 
0 Autre: 
Si tu  es  née dans un pays autre que le Canada, à quel âge es-tu arnvé.:.e.:.; ic ;:. i..:. ? ________  _ 
Quelle(s) langue(s ) parles-tu à la ma1 son  a  Français  B Arabe  B ltalien 
avec tes parents ?  Anglais  Grec  Autre 
Quelle(s) langue(s) parles-tu à la maison  a  Français  B Arabe  B ltalien 
avec tes  frères eVou soeurs ?  Anglais  Grec  Autre 
Quelle(s )langue(s) parles-tu à l'école ?  a  Français  B Ar  abe  B ltalien 
Anglais  Grec  Autre 
Quelle(s) langue(s) parles-tu avec tes am1s a  Français 
à !'extérieur de l'école ?  Anglais 
B Arabe 
Grec a  Italien 
Autre 
Dans quelle langue te  sens-tu le  plus a  l'aisedFrançais 
Anglais 
B Ara be 
Grec 
B ltalien 
Autre 
Pratiques-tu l'espagnol à l'ettérieur de la  classe ?  O o ui  O Nen 
En plus des cours d'espagnol reçus 1ci au collège, as-tu déjà reçu des cours d'espagnol : 
à l'école primaire  ~ O ui  ~ Non 
dans un camps d'été  Oui  Non 
lors d'une immersion en pays hispanophone  Oui  Non 
dans des cours privés  Oui  Non 
autre  Oui  Non 
Est-<:e que tu as des amis hispanophones ? 
Si oui, pratiques-tu l'espagnol avec eu~ ? 
O o ui 
O ü ui 
O N  on 
O Nan 
As-tu des membres de ta famille qui sont hispanophones a ·  Oui 
Si oui, pratiques-tu  l'espagnol avec eux?  Oui 
O N  on 
0 Non 
As-tu visité des pays de langue espagnole ? 
Si oui,  lesquels ? 
combien de  fois? 
pour combien de temps? 
As-tu d'autres contacts  avec la langue espagnole ? 
Si oui, explique brièvement: 
O o ui  0 Non 
O oui  0 Non B.4  Actividad # 1: la discriminaci6n lexical 
Actividad 1 
•  Écoute l'audio et écris les mots qui manquent dans le texte: 
jHola!  Mi 
--------------------
se  llama  Lucia  y  tiene 
. Lucia vive con sus padres, su hermana, 
su hermano y __________________  __ 
Su  padre  es  muy  trabajador,  trabaja 
de  exportaci6n.  Su  madre  se  Hama 
Leonor, es muy inteligente y amable. 
Su  hermano  cstudia  en  y 
preferida es  escuchar mûsica  con  sus 
amigos. 
A  su  hermana  le  gustan  mucho  los  deportes  y  s1empre  va  a 
en bicicleta.  --------------------
Lucia  y  yo  estudiamos ------------------------------
todas  las  mafianas  tomamos ___________________ para  tr  a 
estudiar. B.S  Actividad # 2:  realizaci6n de los enlaces en una lectura en voz alta 
Actividad 2 
Lis à haute voix le texte m.ivant, n,oubüe pas d'enregistrer ta 
VOIX: 
Este ano voy a una nueva escuela. Todos los ruas me levanto a las 
siete y  alrededor  de las siete y  cuarto me  ducho.  Normalmente 
desayuno con mis padres y mi hennano_ 
Cui siempre llego a la escuela a las ocho y  veinte de la manana. 
Mi  asignatura favorita es  Educacï6n fi sica.  A  la bora  del  recreo 
tomo un zumo y hablo con Andrea, mi compaiiera. 
A  la una almuerzo en  el  comedor con mis amigas_ For la tarde, 
regreso -a  casa en  autobus.  Cuando llego a casa, hago mis deberes 
y ceno con mi famîlia. A veces, hablo por internet con mis prim os. 
Nonnalmente,  me  acuesto  a  las  diez  de  la  noche,  pero  antes 
preparo mi mochila y mi uniforme para el  dia siguiente 
Me gustan mucho los animales, cuando grande quiero ir a 
la universidad y estudiar veterinaria. ---------------------------------------------- ----
B.6  Actividad # 3: realizaci6n de los enlaces en una producci6n oral controlada 
Actividad 3 
Complète chaque phrase en utilisant une des trois options et enregistre ta voix : 
1.  Mi amiga tiene  ... 
•  trece anos 
•  catorce anos 
•  quince anos 
2.  A mi mejor amiga le gustan  ... 
•  los animales 
•  los arboles 
•  las actividades deportivas 
3.  Durante la semana mi amiga va a  ... 
•  la escuela 
•  la estaci6n de tren 
•  la oficina 
4.  Mi amiga tiene  ... 
•  un hermano 
•  dos hermanos 
•  tres hermanos 
S.  Mi amiga tiene  ... 
•  un hermano inteligente 
•  un hermano interesante 
•  un hermano impaciente 
6.  Su padre tiene un  ... 
•  carro azul 
•  carro americano 
•  carro antigüo 
7.  Su padre trabaja  ... 
•  en un hospital 
•  en un instituto 
•  en un aeropuerto 
8.  los saba dos por la ma  nana su madre va a  ... 
•  la universidad 
•  la iglesia 
•  su oficina B.7  Hoja de trabajo # l: la division silabica 
Nombre: ____________  _ 
LA DlVISIÔN SILÂBICA 
Reglas: 
1.  Toda silaba tiene minimo una vocal (ca-sa) 
2.  En espaîiol hay m1a preferencia por las silabas que tenninan en vocal (ca-nù-no) 
3.  Las letras "Il'', "tT'', "ch" no se pueden separar porque representan un sonido (pe-tTO) 
4.  No podemos separar dos consonantes, si la combinaciôn de éstas puede empezar una palabra (ha-blar). 
Por el  contratio, si la combinacion de estas dos consonantes no puede comenzar una palabra, debemos 
separarlas (sim-pa-ti-co) 
5.  Cuando tenemos tres consonantes, la separaci6n conesponde aC+ CC (en-trar), pero si  la consonante 
del medio es una "s'' la separaci6n corresponde a Cs+C (ins-ti-tu-to) 
6.  Cuando tenemos cuatro consonantes seguidas, la separaci6n se hace CC+CC (ins-truc-tor) 
Pràctica: 
Di  vide en silabas las siguicntes palabras: 
Gato 
Espaiiol 
Borrador 
Ni  ii  a 
Leche 
Escuchar 
Pollo 
Casa 
Rojo 
Amarillo 
Coche 
Camarera 
Edad 
Arroz 
Helado 
Vivir 107 
Divide en silabas las siguientes palabras: (.Qué pasa cuando tenemos dos consonantes seguidas? 
Madrid  Compafiero 
Norte  Pùblico  -----------------
Abrigo  Tercera 
Directora  Rectangulo 
Ven tana  Profesor 
Armario  Pise ina 
Negro  Bicicleta 
···················································-····· 
Aprende  Universidad 
•  Divide en silabas las siguientes palabras: i,Qué pasa cuando tenemos tres consonantes seguidas? 
Cumpleaftos 
Transporte 
Comprar 
Sombrero 
Completa 
En fr cnte 
Nombre 
Ejemplo 
Escribir 
Control ar 
Di vide en silabas las siguientes palabras:(_Qué pasa cuando tenemos cuatro consonantes seguidas 
Construcciôn  Instrumenta --------- -- ---- - ---
B.8  Hoja de trabajo # 2: el diptongo y el  hiato 
Nombre:  N°: ____  _ 
EL DIPTONGO Y EL HIATO 
Diptongo:  es la combinaciàn de  dos vocales. Una de elias puede ser  "a,e,o"  y la otra "i,u".  El 
diptongo no se puede separar. 
Hiato: es la combinacion de dos vocales "a,e,o, i, tC. Cuando dos vocales estân en hiato qmere 
decir que pertenecen a silabas diferentes 
Prictica: 
1.  Escucha y repita las si gui entes palabras e identifica si hay diptongo o hiato en  cada un  a. 
Escrihe D (diptongo) oH (hiato). 
Veinte 
Beatriz 
Maria 
Ciudad 
Muy 
Dia 
RaUl 
Aire 
Ti enes 
Oir 
Agu  a 
Mio 
~ - Escucha y repite las siguientes palabras  Después, haz la division sil<ibica 
Gracias 
S i  e t  e 
Pi an o 
Libreria 
Teatro 
Vegetariano 
Es t a ciôn 
Peruano 
Cien c ias 
Puerta 
Bu ena 
Violeta 
Pasteleria B.9  Hoja de trabajo # 3:  el encadenamiento 
EL ENCADENAMIENTO 
Regla:  cuando una  palabra  tennina en consonante y la siguiente comienza  por vocal, la  consonante final  se 
enlaza con la vocal inicial de la sig11iente palabra. En los siguientcs casos el encadenamiento es obligatorio: 
<:/)  el atmatio  elatmario  (  articulo •  nombre) 
00  mis abuelos  nùsabuelos  (posesivo + nombre) 
00  ojos azules  ojosazules  (nombre ·'- adjetivo o viceversa) 
00  voy con ellos  voy conellos  (preposici6n + palabra que sigue) 
(/)  Mas importante  Masimportante  (  adeverbio + adjetivo) 
Excepcion: Normalmente cuando una palabra comienza por la letra "h" podemos  hacer el  encadenamiento de la 
consonante final  con la vocal que sigue como en "el hospital" vamos a decir "elospital"  porque la "h" no se 
pronuncia.  Pero cuando  tenemos  una  palabra que  comienza  con  "hu+vocal",  "lù+vocal"  o  "o+vocal"  como 
"buevos" o "hielo" el encadenamiento no es posible. 
Prâctica: en el texto  de  la pagina  72  vamos a identificar las palabras que,  seglin la  regla  anterior, se pueden 
encadenar. 
1. 
4. 
7. 
2. 
5. 
8. 
3. 
6. 
Tus  ejemplos:  Ahora,  escribe  cuatro  ejemplos  de  palabras  que  se  pueden  encadenar.  Puedes  util.izar  el 
vocabulario que conoces (la escuela, la casa, la conùda, los animales, el cuerpo, la familia, la ropa, etc) 
1. 
3. 
2. 
4. B.l 0  Recopilaci6n de ejemplos escritos por las estudiantes I 
Recopilacioo de ~ em.plos escritos por las estndiantes en la seccion 
«Tus ejemplom de la hoja de trabaj o # 3:  el enc:adenamiento 
Las e."qJlicaciones 
Mis hermanos 
Los abrigos 
Los ârboles 
Los animales 
Las orejas 
El abueio 
Mas alta 
El ordenador 
Mis abuelos 
Las estudiantes 
Par ejemplo 
Mâs inteligente 
El estuche 
Un amigo 
Los ojos azules 
Las escuelas 
Tus amigos 
El est6mago 
Gan ella 
Mis estuches 
Mis objetos 
En el  supermercado 
Muchas animales 
Las hijas B.ll  Hoja de trabajo #4: la sinalefa 
Nombre: ________________________  _  N•:  ________  _ 
LASINALEFA 
Regla: cuando una palabra tennina en vocal y la si gui ente comienza par vocal, debemas enlazar 
las dos vocales y pronunciarlas sin hacer una pausa entre el! as. Este ocurre pnnciprumente en los 
siguieotes casos: 
lahennana  lahermana  (articula+ nombre) 
•  mi  abuela  miahuela  (posesivo +nombre) 
•  boligrafo amarillo  boligrafoamanllo  (nombre+ adjetivo o vtceversa) 
•  para ella  paraella  (preposici.on +palabra que sigue) 
•  muy alta  muyalta  (adeverbio + adjetivo) 
•  Maria y Alberto  Maria y Alberto  (y + la palabra que  si gue) 
Prictica: en las siguieotes frases indica donde hay enlaces  entre palabras. Después lee las frases 
en voz alta, pon atenci.àn al enlace eotre las vocales. 
1.  Mi  ami ga es muy alta  2  Nuestro herman a uene un libre amarillo 
3.  Su estuche es grande y azul  4.  Estos chocolates son para ellas 
Tus !ti emplos:  en grupo de cuatro  estudiant.es escriban cuatro frases  donde po demos enlazar las 
vocales entre palabras. Pueden utilizar el vocabulario que conocen (la escuela, la casa, la comida, 
los animales, el cuerpo, la familia, la ropa, etc). 
1. 
1. 
3. 
4. B.l2  Recopilaci6n de ejemplos escritos por las estudiantes Il 
Recopilacion de las fra  ses escritas par las estudiante. ~ en la sec don 
«Tus ejempb:rS>> dela hoja detrabajo #4: la siualefa 
Mi ami ga es muy inteligente 
Mi platane es bastante amarillo 
La escuela esta cerca de las casas 
Mi p erra es azul 
Mi hermana esta enfenna 
La escucla es muy grande 
Mi aimcla es muy alta 
Juliette y Angélica son muy anugas 
Su estuche esta sobre la mesa 
La h.ïj a de Alej andra es muy alta 
Mi amiga Antoniajuega con su hermana 
Andrea bail a con su abu ela 
Vanessa come helado de chocolate 
La agenda esta sobre la mesa 
Y a  ~engo chocolate para ella 
Este alumno es muy extrafio 
Mi abuela es muy amable 
Nuestro uniforme es verde y azul B. l3  Los enlaces en las actividades de vocabulario I 
1  Relaciona el vocabulario del recuadro con las 
imâgenes. Después escucha y comprueba. ~ 
____  ,__,  ..  ._,  •  .  '  "'"  ••o  •••  •••••••••• •••  ••••••»,..........._...._,  ..  ,,_._,,  ..  ,~,.,,._,,.Nt 
h<lœr dejJorte. • em.J.C.héJr MC8 • bailar • ~Ur  con fœ arr.igœ; 
·  Ju.gBr al BJed~  w  nave~r  )lor internet • ver la tele  ; 
juger con Videqjuegœ • hsbl8r por tdéfono • enviar rr.en~es:  : 
qued;;rœ.  en cs~  • ir de compœ~  • ir al dne •leer rev'&ta\:  ' 
k.. 
112 
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Tomado del libro Compaf\eros 2, (Castro et al., 2008, p.  12) B.l4  Los enlaces en las actividades de vocabulario II 
4  Lee y escucha a Alberto y a Rebeca. Después contesta las preguntas. g4 
iHOia! Me llamo Alberto y tengo 12 ai\os. Estudio en  Me llamo  Reb~ca y tengo 14  ai\~~. Ïi~ esta foto  es~\ 
el  colegio «Miguel Hernândev•. Tengo muchos ami·  toy con mis amigas del barrie. Todos los dias salgo  1 
gos y me gusta jugar al fûtbOI. En mis ratos libres jue·  con elias. son una de las cosas mas Importantes de  ) 
go con el ordenador y la videoconsola.  mi vida. 
lLQué deporte practica Alberto? 
2lQué otras aftciones tiene? 
3 LCon qulén juega al ajedrez? 
4 ëCuântos anos tiene Rebeca? 
5 (Con quiên sale Rebeca todos los dîas? 
6 LCon qulén esta de compras en la imagen? 
Tomado del libro Compafieros 2, (Castro et al., 2008, p.  13) B.JS  Los enlaces en las actividades de gramatica 
6  Completa el texto con el prt~sente simple o el presente de  ~:~star+ gerundio de los 
verhos entre paiéntesis. 
· En ml famll!a todos trabajamos mÙcho dlz 
lunes a  vjernes. Mis padresl11 
<s~Hrl de casa a las 8 de la 
!21 .,'"'.~  ...  .__  (VOivM  hasta 
·tarde  Mî  hermano  (31 ~--~·· 
<estudlarl en  la  univers1dad v casi todas 
las tardes l4l  _  _,_.,Url al gimnaSio 
a hacer deporte.  Yo  l5l  ·--~~~-~  .... 
testar> en el  instituto toda la mal'\ana v 
Rf;lr las tardes 161 .... ~  ~- (ha'cerl mis 
deberes,, 
hoy por fln es sabado v  tod6 es clls-
•  Yo !7l  ·-· ·-·  -.  -··  tverl la tt:levi-
sion. ~ ~  hermano lB!  .,.~~  (es.cu· 
char) rnusica v mis padres 
(leerl. Todos t10l  _,__  <espe-
tarl a  mls abue!os para come~K:on  ellos. 
Tomado dellibro Compafieros 2, (Castro et al., 2008, p. 15) B.l6  Los enlaces en las actividades de comunicaci6n 
Actividad 5 
5  Escucha otra vez las conversaciones. (..Son las frases siguientes verdaderas o falsas? ~7 
1 Susana esta hablando con Enrique. 
2 Enrique esta haciendo deporte. 
3 Elena esta en su casa. 
4 La fiesta de cumpJeafi:os es en casa de 
Laura. 
D 
D 
D 
D 
5 César esta jugando un partido.  D 
6 El partido es en fin de se mana.  D 
7 Ismael quiere ir al  Parque de Atracciones 
el sàbado.  D 
8 Los niiios entran gratis.  D 
Tomado dellibro Compaf\eros 2, (Castro et al., 2008, p.  17) Actividad 2 
8.17  Los enlaces en las actividades de destrezas 1 
·(·Escuchar 
2  Daniel esta haciendo una encuesta para el 
peri6dico de su instituto. Escucha y contesta 
las preguntas. gg 
1 ;,Cuando sale Silvia con sus amigos? 
2 LPor qué no sale los dias de diario? 
3  c:Qué programas de television son 
los que mâs le gustan? 
4  c:Para qué utiltza el ordenador? 
5 c:Qué suele hacer los sâbados? 
6 ;.Y los domingos? 
Tomado dellibro Compafteros 2, (Castro et al., 2008, p. 18) B.l8  Los enlaces en las actividades de destrezas II 
~EscYtbir 
4  Lee el texto y completa los 
huecos con las palabras del 
recuadro. Después escucha y 
comprueba. '~ 
,  ...... ..........  .,,......  -· -" ~ · · . 
i  amigos • ~âmene.s: • peJfcula 
1  ca~ta • halonc6cto • ortlenador 
t  .........•....  fa!l:il2 ~-~~~ --~· 
Para describir lo que haces 
habituatmente: 
•••• 
normalmente 
•••  muchas veces 
••  algunas vecès 
•  casi nunca 
1<  nunca 
lOué t)aQ9 los nnes,cte sem<.lna'i 
Normolmente,  los v!eroes pQr kt taf!Pe me QUeOO efl6:2Sd.JUgdn; 
do àllll ..  "'  ;;  .  Tengo uoos}ùegos estupendos. AlguOàS 
yeces vlene tol êlfl'!Jgo Antonio o jugar coomigo y después ve-
mos aigu no !2l  , en la tele. 
Los  s~podos  por  la  mafiônà  juego  un  portldo  de 
l31  ,  ·  .. Estoy en el equipa del insritu1o. Somàs bas· 
· tante buenos y  podemos ganor la 1 igà. Por lê! ta.rde siempl'e vee 
ô mls,E4J  :.  en el pdrque. 
El domingo voy .con mi !51  ô çomer d coSd. de mi 
abuela. A  veces ella viene a  corner êl nuestra COSd. y  también in· 
vitamos a mis pnmos. con ellos slempre me lo paso muy bien . 
L os  d. omingos  por  lo  tarde  nunca  salgo,  me  quedo  en 
t6l  ' •  . Tengo que hacer los t?l  '  para el 
dl a si,guiente o  estudlar para los tel  ·"  .  • ",  it:.  • 
Tomado del libro Compafteros 2, (Castro et al., 2008, p.  19) --------------·-----· -·--
8.19  Los enlaces en las actividades de cuttura 
1  tComo es tu vida diaria en familia? tOuién te despierta por la mafiana? (,Con quién 
juegas después del colegio? 
2  Lee y escucha los textos. Después contesta las preguntas.  ~)1[) 
Vida en 
iHola! soy Sergio Sânchez. Me gu  stan mucho los 
animales. De rn~vor quiero ser aventurera v  cono-
cer paises como Australia, Francia o Egipto. 
Mi  padre trabaja  en  una fàbrica v  mi  madre  nos 
cuida a Marta v  a mi. Marta es mi hermana y tiene 
sets anos. 
Un dia normal me levante a las 8:30 v  desavuno le-
che v  gailetas. Estudio en el instituto v en ml clase 
somas 26 alumnos  Mi mejor ami go se liam a  Manu. 
Me gusta mucho estar con él porque ju-
gamos al futbol v  con el monooatfn. 
Mis asignaturas preferidas son Cien· 
cias  Naturales  y E ducaci6n  Fisica. 
Me gustan mucho los huevos fri-
tos con  patatas y no me gustan 
nada :as verduras. Por las tardes 
voy a nataci6n. juego  al  aje-
drez v  veo la tele. Mi juguete 
favorite es  la  Play Station. 
Me comprc los juegos con 
mi paga del fin de sema· 
na;  mis Pildres me  dan 
2 €. A  veces mis abuelcs 
milia 
Me lia mo cecilia y vivo en 
Buenos Aires. Estudic  en  la 
escuela •Repùbllca Argenti-
na•. Mi papà se !lama Diego v 
trabaja  en  la  universidad  Ml 
madre se !lama Maria  Cristina 
v trabaja  en  casa  naciendo 
artesanlas. Me desplerta to· 
dos los dias a las 6 de la ma-
nana:  me  da  chocolate, 
huevo y pan  de desayuno y 
me  !leva a la escuela.  Las  ela-
ses empiezan a  las 7. En la ctase 
semes  44, màs  chiees  que  chi· 
cas.  Me gusta  mucho el recree v 
me  gustan  bastante  las matemâti · 
cas.  A las doce y media, cuando salgo, 
mi amiga Carolina me esta esperando.  Vamos a 
casa caminando. Esta cerquita. Coma. descanso 
v  hago los deberes. Después juego con Correca-
minos y Peluso, mi tortuga y mi perro. 
Carolina v  yc hablamos muc110 y nos ayudamos 
cuando tenemos problemas.  Estov triste porque 
sus padres se estân comprando una casa nueva 
en otro barrie. 
3  Contesta las preguntas sobre tu vida 
familiar. 
1 (.Con quién vives? 
2 ;,A qué hora te levantas? 
3 (Qué dt>sayunas? 
4  <.Con quién vas al colegio? 
5 LQué te gusta hacer con tn famllia? 
6 u\ qué juegas? 
Tomado dellibro Compafieros 2, (Castro et al., 2008, p. 20) B.20  Los enlaces en las actividades de reflexion y autoevaluaci6n 
1  Completa las frases con las verbos del recuadro. 
navegc:mclo • ir • ver • leen • erwiGr • quedo • $:Giir 
__  h _·  G~ l?  ~- J~r  •  baila!'  ............................. ---' 
1  Me gusta  _  la televisi6n después de cenar. 
2  Siempre me---·  en casa los domingos por 
la tarde. 
3  Mi hermano esta  __  por internet. 
4  A nosotros no nos gusta  al ajedrez. 
5  Yo  por teléfono con mis padres todos 
los dîas. 
6  No me gusta nada  -·  ···--de compras con mi 
madre. 
7  Mis padres nunca _  .... ··-revis tas de mu  sica. 
8  Yo nunca voy a  a las discotecas. 
9  lMe puedes _  ···--un mensaje para decirme 
a qué hora quedamos? 
10  Me gusta mucho  __  con mis amigos los 
fines de semana. 
Tomado del  libro Compafieros 2, (Castro et al., 2008, p. 21) B.21  Actividades disef\adas para la practica de los enlaces 1 
Actividad 1:  completa el  espacio en  blanco  con un  articule, un posesivo, un 
adjetivo/nombre,  nna  preposicion  o  un  adverbio.  Después  practica  con  tu 
compaiiera la pronnnciaci6n. 
estudiante 
amarîllos 
os os 
hospital 
abu el os 
inglés 
ordenadores 
ove  Jas 
avion 
estomago 
ore  Jas 
espaiiol 
incomodas 
elefante 
uiias 
herm  :mo 
hamburguesas 
abri go 
Actividad 2: lee el  siguiente parrafo. Atencion  a la realizacion  de los enlaces. 
El objetivo es hacer una lectura en voz alta, fluida y espontanea. 
Sofia tiene  doc~ii os y vive en un pueblo en la montru 1a. Es rubia y  tiene lo§. 
Qjouzules. Sofia es mu~lta y juega muy bien al baloncesto. Su hermana tiene 
los  ojos grandes Y.._Qscuros. Ellas  estudian e!':L!_l  mismQinstituto y  sus  padres 
trabajan en un hospital. 
Actividad 3: lee las siguientes frases. Atencion a la realizaciôn de los  enlaces. 
El objetivo es tener una producci6n oral fluida y espontanea. 
1.  Mis amigos fueron al  c in~ er. 
Daniel  no estuvo en el instituto eLaiio pasado. 
3.  La sem ana pasada fui al  cine con Andrea. 
4.  Ayer, Mario !..Andrea estuvieron en la casa de Alberto. 
5.  Pedro fue a la escuela a las ocho de la maiiana. 
----, 
1 B.22  Actividad disefiada para la pnictica de los enlaces II 
Tablero estudiante A 
l  arbol 
lQué hay en el numero 1?  lQué hay en el numero 3? 
1 escuela  3 elefantes 
(Qué hay en el numero 5? 
7 hormigas 
(Qué hay en el numero 7?  lQué hay en el numero 9? 
7 abejas 
( Qué hay en el numero 12? 123 
Tablero estudiante B 
S e.strellas  li,uana 
(Qué hay en el numero 2? 
9 uvas 
(Qué hay en el numero 4?  ,!Qué hay en el numero 6? 
loso  1 una 
C:Qué hay en el numero 8? 
3 helados 
(Qué hay en el numero 10?  ( Qué hay en el numero 11? ------- - - ---------- - -- - - --- ---- ----
B.23  Actividades diseftadas para la pnictica de los enlaces III 
Dictado 1: 
Claudia es mexicana y tiene dieciséis afios.  Desde eL afio pasado tiene su 
pro  pia revista de moda el)jntemet. «Esc  ri bo desde ni fia: a  lo~ QChQ <.lfios 
escribi  mi  primer  poema»,  dice.  Claudia  va  a  los  desfiles,  escribe 
articulas yçntrevista a gente famosa. Es muyqrganizada y <lltligable. 
Dictado 2: 
Carolina tiene quincç?iios. Es baja, morena y tiene  lo ~_.Qjos manones. Es 
muy simpatica Y..Jlmable. Su aficiôn es el fùtbol. 
Car·olina es  dç_A,rgentina, vive  con  SlJ  !),buela y  St)Qçrmano.  A  ella le 
gusta escribir poemas desde los ochQ.J!iios.  Su poema prcfcrido es  «Mi 
bue!lJ!migo».  Carolina esta en  tercer aiio  de  secundaria en  la  escuela 
Repùblica dQ_Argentina. Sicmpre va a su escuela en autobus. 8.24  Ejemplo de un texto escrito por una estudiante durante un dictado codigo  texto 
b8747  -
h82ld  -
bl985  -
b07ca  -
ct  h00f4 
a972d  ~ 
a53e6  -
a4943  -
a0032  -
9hlhf 
B.25  Evaluaci6n del  nive) de fluidez 
salir  juezl 
(todos los audios 1 audios no calificados ) 
calificaci6n 
0 fluida 0 casi-fluida  poco fluida C nada fluida 
0 fluida 0 casi-fluida 4J poco fluida ,) nada fluida 
0 fluida  casi-fluida ':> poco fluida 0 nada fluida 
0 fluida 1) casi-fluida r! poco fluida  nada fluida 
0 fluida 0  casi-fluida n poco fluida  nada fluida 
0 flu.i.da  casi-fluida 0 poco fluida 0 nada fluida 
0 fluida Ci casi-fluida Cf poco fluida C' nada fluida 
0 fluida 0  casi-fluida r: poco fluida \t nada fluida 
0  fluida Il casi-flt.ùda 'J poco fluida  C'> nada fluida 
n fluida •  casi-fluida n poco fluida 0  nada fluida 
D B.26  Evaluaci6n de la realizaci6n de los enlaces en la actividad # 2 
···· ···· ···· ··-··--······ ··-·-··· · ····--~~······-·-·- · ···-~· ····· ··-, 
resuU: - MaziUa Flrefox: 
salir  juezl 
(todos los audios 1 audios no calificados) 
codigo  texto  calificaci6n 
f4733  la escuela  n no  si 
f120d  la escuela  Ono llsi 
ea923  la escuela  ê) no  si 
ea322  la escuela  Ono t> si 
(t e09ld  la escuela  0 no 8si  0 
d030d  la escuela  Ono 8si 
cbMa  la escuela  n no e si 
c4c60  la escuela  no t) si 
bbfOf  la escuela  " no esi 
b5d3f  la escuela  no Gsi 8.27  Evaluaci6n de la realizaci6n de los enlaces en la actividad # 3 
salir  juez1 
(todos los audios 1 audios no calificados) 
codigo  texto  calificacion 
05c21  la escuela  no ;') si. 
0568e  la escuela  no Osi 
f78ce  dos hermanos  Ono  si 
ed1b4  dos hermanos  ""1 no  si 
--~  ---~ -- "-- ~ 
·~'>  -
CJ  eb0f3  dos hermanos  8  no ::' si  Il 
ea783  un hermano  ( 1 no  si 
e8e3c  dos hermanos  ( 1 no  Cl) si 
ddedc  dos hermanos  0 no  Cl) si 
d9628  un hermano  ti no 0 si 
d7d92  un hermano  0 no •  si 
n  {00:0(.!)  playing 8.28  Resumen de las instrucciones de evaluaci6n 
Instrucciones de evaluacion 
Hasta el  momento usted ha recibido una instntcci6n sobre c6mo funciona la herramienta 
de evaluaci6n y sobre cmiles son los puntos a evaluar. Si en el transcurso de la evaluaci6n 
tiene  alguna  duda  o  necesita  informaci6n  adicional,  por favor,  dirijase  a  la  persona 
responsable de la evaluacî6n. Recuerde: 
l.  Escuche con atenci6n cada audio. 
2.  Pulse «si» si la estudiante realiza correctamente el enlace entre las palabras. 
3.  Pulse «no» si la estudiante no realiza correctamente el enlace entre las palabras. 
Recuerde que el tema de evaluaci6n es la realizaci6n de los enlaces entre las palabras. 
Por favor 
•  No evalue la pronunciaci6n de segmentas. 
•  No evalùe la voz de la estudiante. 
•  No evalùe la entonaci6n, ni la acentuaci6n. BILBIOGRAFÎA 
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